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Introduction 


Les  années  de  formation  (Circulaire  P 1 J 1 ,  1975)  publiée  avec  l’autorisa- 

s 

tion  du  ministre  de  l’Education,  l’honorable  Thomas  L.  Wells,  énonce  les 

buts  des  cycles  primaire  et  moyen1  dans  les  écoles  publiques  et  séparées 

✓ 

de  l’Ontario  et  établit  les  objectifs  du  ministère  de  l’Education  relative¬ 
ment  aux  programmes  élaborés  sur  le  plan  local  en  fonction  de  ces  buts. 

La  formation  aux  cycles  primaire  et  moyen  présente  une  base  théorique 
élaborée  et  des  principes  pour  l’établissement  d’un  programme  d’études 
destiné  aux  cycles  primaire  et  moyen.  Elle  indique  également  comment, 
par  une  pédagogie  d’intégration  axée  sur  l’enfant,  on  peut  atteindre  les 
objectifs  énoncés  dans  Les  années  de  formation. 

Les  années  de  formation ,  comme  La  formation  aux  cycles  primaire  et 
moyen ,  émane  du  rapport  du  Comité  de  révision  des  programmes  aux 
cycles  primaire  et  moyen.  Au  cours  de  la  révision  de  ces  programmes,  des 
milliers  d’Ontariens  —  enseignants,  parents,  conseillers  scolaires,  adminis¬ 
trateurs  et  autres  —  fournirent,  par  des  discussions,  des  sondages  et  des 
exposés,  de  nombreux  renseignements  et  orientations  au  sujet  en  question. 
Le  comité  de  révision  des  programmes  synthétisa  ces  idées  et  détermina,  à 
la  lumière  des  données  actuelles  et  de  la  pédagogie  traditionnelle,  les 
expériences  scolaires  les  plus  aptes  à  assurer  le  plein  développement  des 
facultés  de  l’enfant.  Les  idées  contenues  dans  le  rapport  ont  servi  de  base 
aux  présents  documents2  dont  l’élaboration  et  l’évaluation  ont  exigé  de 
nombreuses  discussions  et  la  collaboration  de  maints  éducateurs. 

Selon  la  définition  du  ministère  de  l’Éducation,  le  programme  d'études 
comprend  toutes  les  expériences  de  l’enfant  auxquelles  l’école  s’intéresse. 

1  Le  terme  cycle  primaire  désigne  la  section  du  régime  de  l’école  élémentaire  qui  comprend  la 
maternelle,  le  jardin  d’enfants  et  les  trois  premières  années  du  programme  d’études  suivant 
immédiatement  la  classe  de  maternelle.  (La  Loi  sur  l’éducation,  1974,  section  1  (38).) 

Le  terme  cycle  moyen  désigne  la  section  du  régime  de  l’école  élémentaire  qui  comprend  les 
trois  premières  années  du  programme  d’études  suivant  immédiatement  le  cycle  primaire.  (La 
Loi  sur  l’éducation,  1974,  section  1  (25).) 

2  Ces  documents  relatifs  aux  cycles  primaire  et  moyen  comprennent  la  Circulaire  P1J1 ,  La  for¬ 
mation  aux  cycles  primaire  et  moyen  et  des  documents  connexes. 
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C’est  dire  que  non  seulement  le  programme  détermine  les  expériences  à 
poursuivre,  mais  il  cherche  pourquoi,  quand,  où  et  comment  organiser 
tel  ou  tel  apprentissage  et  comment  assurer  une  atmosphère  qui  lui  soit 
propice.  Le  programme  d’études  s’attache  à  toutes  les  relations  humaines 
à  l’école  :  au  respect  porté  à  l’enfant,  aux  valeurs,  buts,  objectifs  et  résolu¬ 
tions  de  la  communauté  scolaire.  En  conséquence,  La  formation  aux 
cycles  primaire  et  moyen  et  les  documents  connexes  s’adressent  à  l’en¬ 
semble  des  éléments  de  l’apprentissage  scolaire. 
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Chapitre  Ier 

Valeurs,  buts  et  objectifs 


Les  buts  d’un  système  d’éducation  reflètent  les  valeurs  du  milieu.  On 
entend  par  valeurs  les  qualités  de  vie  que  l’individu  ou  la  société  considère 
comme  règles  fondamentales  de  conduite  et  buts  principaux  de  l’existence. 

Les  valeurs  n’acquièrent  une  signification  qu’à  partir  du  moment  où 
l’individu  les  fait  siennes.  C’est  à  l’enseignant  de  fournir  un  contexte  qui 
permette  à  l’enfant  de  construire  un  système  personnel  de  valeurs  et  qui 
lui  donne  le  moyen  d’analyser  des  valeurs  dans  un  milieu  social.  L’ensei¬ 
gnant  offrira  donc  l’exemple  d’une  personne  qui  vit  selon  un  ensemble 
précis  de  valeurs  et  reconnaît  à  quiconque  le  droit  de  s’écarter  de  l’opinion 
commune. 

En  tant  que  Canadiens,  nous  considérons  comme  essentielles  au  progrès 
constant  de  notre  société  des  valeurs  telles  que  le  respect  de  l’individu,  le 
souci  des  autres,  la  responsabilité  sociale,  le  travail,  la  réflexion  et  le  loisir. 
D’après  ces  principes  de  base,  la  politique  du  gouvernement  de  l’Ontario 
entend  que  tout  enfant  ait  l’occasion  de  s’épanouir  le  mieux  possible  selon 
ses  talents  et  ses  exigences.  Le  gouvernement  de  l’Ontario,  au  nom  de  tous 
les  éducateurs  et  de  toute  la  collectivité,  s’engage  à  appuyer  un  programme 
scolaire  s’efforçant  non  seulement  de  favoriser  la  croissance  de  l’enfant, 
mais  aussi  d’assurer  son  épanouissement  aux  cycles  primaire  et  moyen,  de 
façon  que  tout  enfant  puisse  poursuivre  sa  propre  éducation  avec  satisfac¬ 
tion  et  partager  la  vie  de  la  communauté  avec  compétence,  dignité  et  joie. 

Il  s’ensuit  que  l’enfant  pourra  s’épanouir  au  maximum  grâce  à  un  pro¬ 
gramme  qui  lui  fournira  l’occasion  de  : 

—  Acquérir  les  aptitudes  de  base  indispensables  à  son  éducation  continue 
(i)  On  doit  encourager  tout  enfant  à  acquérir,  dans  la  mesure  de  ses 
capacités  physiques,  mentales  et  émotives,  les  connaissances  et  les 
aptitudes  de  base  nécessaires  à  la  compréhension  et  à  l’expression 
de  notions  à  travers  mots,  nombres  et  autres  symboles. 

Ces  aptitudes  de  base  se  répartissent  en  quatre  grandes 
catégories  : 

(a)  l’aptitude  à  saisir  des  notions  en  lisant,  en  écoutant  ou  en 
regardant; 


5 


(b)  l’aptitude  à  communiquer  des  idées  par  l’écrit,  la  parole  et  d’autres 
moyens  visuels  et  non  verbaux; 

(c)  l’aptitude  à  saisir  et  à  utiliser  des  éléments  et  des  opérations 
mathématiques; 

(d)  l’aptitude  à  appliquer  ses  facultés  de  raisonnement  ou  d’intuition  à 
identifier,  considérer  et  résoudre  certains  problèmes. 

(ii)  Tout  enfant  doit  accroître  son  pouvoir  d’enquête,  d’analyse,  de 
synthèse  et  d’évaluation.  Les  enfants  qui  acquièrent  de  telles 
qualités  d’esprit  seront  en  mesure  de  poursuivre  leur  apprentissage 
toute  leur  vie. 

—  Développer  et  maintenir  la  confiance  et  le  sens  de  sa  valeur 
personnelle 

(i)  L’éducation  doit  apporter  sa  collaboration  majeure  au  développe¬ 
ment  intellectuel,  social,  émotif,  physique,  moral  et  culturel  de 
tout  enfant. 

(ii)  On  doit  encourager  l’enfant  à  développer  des  qualités  telles  que  la 
curiosité  intellectuelle,  la  conscience,  la  sensibilité,  la  constance,  le 
désir  de  la  perfection. 
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(iii)  L’éducation  doit  répondre  au  besoin,  chez  tout  enfant,  de  déve¬ 
lopper  un  sens  positif  de  lui-même,  y  compris  le  goût  de  l’excel¬ 
lence,  le  désir  d’un  épanouissement  continuel  et  l’auto-évaluation. 
Le  développement,  chez  l’enfant,  du  sens  de  sa  propre  valeur 
augmentera  son  désir  de  connaître  et  d’approfondir  ses  goûts,  ses 
talents  et  ses  buts  et  de  les  réévaluer  en  fonction  des  exigences 
d’un  milieu  en  évolution  constante. 

—  Acquérir  les  connaissances  et  les  attitudes  nécessaires  à  une 
participation  active  à  la  vie  sociale  canadienne 

(i)  L’éducation  préparera  l’enfant  à  la  vie  sociale  chez  nous  en  l’aidant 
à  comprendre  le  fonctionnement  de  la  société  et  le  rôle  de  l’indi¬ 
vidu  dans  cette  société. 

(ii)  L’éducation  aidera  l’enfant  à  se  connaître  lui-même  et  à  connaître 
les  personnes  appartenant  à  des  groupes  sociaux  et  culturels  dif¬ 
férents  du  sien. 

(iii)  L’éducation  aidera  l’enfant  à  accroître  sa  forme  physique  et  à 
acquérir  la  connaissance  lui  permettant  de  profiter  des  occasions 
de  mener  une  vie  saine  et  enrichissante. 

—  Développer  la  sensibilité  morale  et  esthétique  nécessaire  à  une  vie  pleine 
et  adulte 

(i)  On  doit  encourager  l’enfant  à  apprécier  son  patrimoine  culturel; 
son  milieu  social;  l’art,  la  musique,  la  littérature;  le  rôle  de  la  ma¬ 
thématique  et  des  autres  sciences  dans  le  monde  quotidien  du  travail; 
l’importance  du  commerce  et  de  l’industrie  dans  la  vie  des  peuples. 

(ii)  L’éducation  encouragera  l’enfant  à  mieux  apprécier  les  valeurs  de 
son  milieu  et  la  conduite  exigée  par  de  telles  valeurs. 

(iii)  L’éducation  aidera  l’enfant  à  accroître  le  respect  de  lui-même,  des 
autres  et  de  l’ordre  social. 

(iv)  L’éducation  cherchera  à  offrir  à  tout  enfant  l’occasion  de  dévelop¬ 
per  ses  aspirations  et  ses  aptitudes  sans  les  limites  imposées  par  les 
idées  stéréotypées  sur  le  sexe  et  par  d’autres  genres  de  discrimi¬ 
nation. 

Les  années  de  formation  détermine  un  certain  nombre  d’objectifs 
conformes  aux  buts  déjà  fixés,  de  même  qu’un  certain  nombre  de  situa¬ 
tions  particulières  d’apprentissage  dans  la  ligne  de  ces  objectifs,  établis¬ 
sant  ainsi  les  objectifs  des  programmes  aux  cycles  primaire  et  moyen. 

Comme  il  existe  plusieurs  façons  de  poursuivre  ces  objectifs,  on  es¬ 
saiera,  en  chaque  territoire,  école  ou  famille  d’écoles,  à  mettre  en  oeuvre 
les  objectifs  et  à  les  adapter  à  la  situation  locale.  La  formulation  de  tels 
objectifs  particuliers  dans  le  cadre  des  objectifs  provinciaux  doit  cepen¬ 
dant  laisser  au  directeur  et  à  l’enseignant  la  liberté  de  choisir  et  d’adapter 
des  objectifs  précis,  le  matériel  pédagogique  et  l’ordre  de  présentation  qui 
paraissent  les  plus  bénéfiques  aux  enfants.  L’apprentissage  et  l’enseigne¬ 
ment  étant  des  activités  complexes,  les  objectifs  d’une  classe  peuvent 
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naître  et  évoluer  en  cours  d’apprentissage,  car  les  enfants  apprennent 
chacun  à  leur  façon,  sans  marcher  nécessairement  du  même  pas.  Enfants  et 
enseignants  doivent  donc  adapter  leur  conduite  aux  tâches  précises  qui 
s’imposent.  Tout  objectif  d’apprentissage  permet  un  choix  multiple  du 
matériel  ou  des  tâches. 

Déterminant  des  objectifs  en  vue  d’expériences  d’apprentissage  parti¬ 
culières,  l’enseignant  peut  se  poser  avec  avantage  les  questions  suivantes  : 

Ces  objectifs  expriment-ils,  secondent-ils  les  orientations  majeures  de 
la  province? 

•  Quels  sont  les  objectifs  les  plus  importants? 

•  Ces  objectifs  sont-ils  compatibles  les  uns  avec  les  autres? 

•  Ces  objectifs  sont-ils  réalistes  et  appropriés  à  tel  enfant  ou  groupe 
d’enfants? 

•  Quelles  sont  les  conditions  d’apprentissage  prévues? 

•  De  quelles  hypothèses  doit-on  tenir  compte  dans  le  choix  de  méthodes 
d’apprentissage  conformes  à  ces  objectifs? 

•  Quels  sont  les  critères  pour  évaluer  le  progrès  de  l’enfant? 
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Chapitre  II 

L’enfant  et 
l’apprentissage 


En  toute  décision  relative  aux  programmes,  prévaut  l’enfant  et  son  style 
d’apprentissage,  sur  lesquels  agissent  des  facteurs  internes,  comme  les 
stades  de  développement  émotif,  physique,  intellectuel  et  moral  de  l’enfant, 
ses  aptitudes  générales  ou  particulières,  ainsi  que  des  facteurs  externes, 
comme  le  milieu  préscolaire. 

L’expérience  préscolaire  fonde  des  attentes,  explique  et  renforce  le 
style  d’apprentissage  propre  à  l’enfant  et  influe  sur  son  langage.  Si  l’ensei¬ 
gnant  veut  déterminer  des  buts  et  des  expériences  d’apprentissage  qui 
tirent  profit  de  l’influence  du  foyer,  il  doit  comprendre  les  expériences, 
les  valeurs,  le  langage  que  l’enfant  apporte  avec  lui  à  l’école.  Les  observa¬ 
tions  faites  au  cours  du  travail  auprès  de  l’enfant,  dans  une  atmosphère  de 
confiance  mutuelle,  révéleront  vite  à  l’enseignant  les  besoins  et  les  intérêts 
des  enfants.  Cette  perception  des  besoins  de  chaque  enfant,  de  sa  façon 
d’apprendre,  de  l’étendue  de  sa  capacité  de  généraliser,  constitue  la  base 
d’une  planification  efficace.  L’enseignant  peut  aussi  obtenir  de  bons  ren¬ 
seignements  sur  chaque  enfant  en  travaillant  de  concert  avec  les  parents. 

Le  sens  de  l’identité  personnelle  chez  l’enfant  exerce  également  une  in¬ 
fluence  prépondérante  sur  sa  façon  d’apprendre.  La  connaissance  et  l’es¬ 
time  de  soi  sont  des  besoins  humains  fondamentaux.  Pour  répondre  à  ces 
besoins,  l’enseignant  doit  se  préoccuper  des  enfants,  être  sensible  au  pro¬ 
grès  de  chacun,  et  montrer  qu’il  s’y  intéresse.  Les  enfants  doivent  satis¬ 
faire  leurs  besoins  fondamentaux  de  sécurité  et  d’estime  de  soi  avant  de 
pouvoir  s’adonner  à  l’apprentissage. 

Quand  il  va  à  l’école  pour  la  première  fois,  le  petit  enfant  doit  réaliser 
une  adaptation  considérable  dans  ses  nouvelles  tâches  d’ordre  intellectuel 
et  affectif,  à  l’égard  d’adultes  inconnus  et  d’autres  enfants.  L’affronte¬ 
ment  de  telles  expériences  produit  souvent  des  tensions  conduisant  à  des 
régressions  temporaires  :  le  jeune  enfant  se  ronge  les  ongles,  suce  son 
pouce,  est  moins  propre,  pleurniche,  attire  l’attention  des  adultes,  mani¬ 
feste  de  la  jalousie.  L’enseignant  doit  être  sensible  à  l’impression 
d’étrangeté  chez  l’enfant  et  être  prêt  à  l’aider  à  retrouver  la  sécurité  au 
milieu  des  autres  enfants. 
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La  recherche  en  éducation 

D’abord  guidé  par  sa  connaissance  de  l’enfant,  l’enseignant  trouvera  sans 
doute  utile,  également,  de  se  familiariser  avec  les  résultats  des  recherches 
actuelles  en  éducation  où  deux  courants  principaux  se  dessinent  :  l’un 
fondé  sur  la  théorie  du  behaviorisme,  l’autre  sur  la  théorie  du  développe¬ 
ment  de  la  connaissance. 

La  théorie  behavioriste  part  de  l’hypothèse  que  l’apprentissage  peut 
s’analyser  en  termes  de  stimulus-réponse  et  que  le  conditionnement  repose 
sur  la  loi  du  renforcement,  de  l’association  et  de  la  répétition.  L’appli¬ 
cation  des  principes  behavioristes  à  l’analyse  de  l’apprentissage  démontre 
que  les  aptitudes,  notions  et  connaissances  peuvent  se  créer  à  partir  d’une 
série  d’aptitudes  ou  de  sous-notions  toutes  simples.  Ainsi,  dans  un  en¬ 
seignement  programmé,  l’enfant  apprend  grâce  à  un  programme  d’auto¬ 
renforcement  établi  selon  des  étapes  bien  précises.  Les  behavioristes  expli¬ 
quent  de  la  même  façon  le  développement  d’habitudes  ou  de  facultés 
motrices  élémentaires.  Mais  les  facultés  visuelles  et  motrices  plus  com¬ 
plexes,  comme  en  composition  créatrice  ou  en  lecture,  s’expliquent  diffi¬ 
cilement  par  les  hypothèses  behavioristes;  il  faut  recourir  à  des  données 
plus  élaborées. 

La  théorie  du  développement  de  la  connaissance  part  de  l’hypothèse 
que  l’apprentissage  consiste  en  un  développement  ordonné,  en  modèles 
successifs,  de  structures  mentales  de  plus  en  plus  complexes.  Ces 
structures  se  forment  au  fur  et  à  mesure  que  l’enfant  acquiert  l’expérience 
des  gens,  des  choses  et  des  symboles.  Selon  cette  théorie,  l’apprentissage 
est  intentionnel;  l’enfant  est  lui-même  agent  organisateur  de  son  savoir. 
Des  deux  théories,  l’explication  par  le  développement  de  la  connaissance 
est  plus  appropriée  aux  comportements  complexes  de  la  communication, 
de  la  formation  des  idées,  de  la  solution  des  problèmes. 

Les  différences  individuelles 

La  philosophie  de  ce  programme-cadre  contient  de  façon  implicite  l’idée 
d’accueil  :  l’accueil  par  l’école  de  tous  les  enfants,  avec  leur  diversité 
d’aptitudes,  de  constitution  physique  et  de  personnalité.  À  mesure  qu’ils 
croissent,  les  enfants  manifestent  des  différences,  non  seulement  les  uns 
par  rapport  aux  autres,  mais  aussi  à  l’intérieur  d’eux-mêmes,  comme  s’ils 
passaient  successivement  d’un  mouvement  d’accélération  à  un  mouvement 
de  ralentissement. 

Le  développement  des  enfants  varie  beaucoup,  particulièrement  vers  la 
fin  du  cycle  moyen.  Chez  un  même  enfant,  la  maturité  du  comportement 
peut  varier  d’un  jour  à  l’autre.  Le  développement  différent  des  garçons 
et  des  filles  devient  alors  particulièrement  évident.  Certaines  fillettes  mani¬ 
festent  une  poussée  de  croissance  dès  l’âge  de  dix  ans;  la  plupart  atteignent 
un  début  de  maturité  physique  avant  les  garçons.  La  capacité  intellectuelle 
et  l’ouverture  sociale  sont  en  rapport  limité  mais  important  avec  la  stature 
physique  et  la  vitesse  de  croissance.  Ainsi  l’enfant  qui  se  développe  plus 
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rapidement,  qui  connaît  plus  tôt  une  poussée  de  croissance,  semble  sou¬ 
vent  plus  doué.  C’est  pourquoi,  à  ce  stade,  les  fillettes  ont  un  avantage 
marqué  sur  les  garçons  en  certains  domaines. 

Les  besoins  particuliers 

Même  si  l’enseignant  attentif  peut  prévoir  une  grande  diversité  chez  les 
enfants  et  se  préparer  à  y  faire  face,  il  demeure  parfois  nécessaire  de  recon¬ 
naître  que  certains  enfants  manifestent  une  telle  divergence  dans  leur 
développement  physique,  intellectuel,  émotif  et  social  qu’on  doit  modifier 
sérieusement  les  programmes  ou  offrir  des  services  particuliers.  Les  objec¬ 
tifs  de  tels  services  ou  de  tels  programmes  ne  diffèrent  en  rien  de  ceux  que 
poursuit  le  présent  document.  On  met  toujours  l’accent  sur  la  personne 
et  son  développement  maximum  comme  personne  douée,  libre,  avisée, 
capable  de  se  conduire  en  société. 


1 1 


L’enfant  souffrant  d’infirmité  physique  doit  pouvoir  trouver  l’occasion 
de  connaître  son  milieu  et  d’approfondir  sa  perception  du  monde.  Des 
expériences  sensorimotrices,  comprenant  un  matériel  varié  de  manipula¬ 
tion,  sont  essentielles  au  développement  de  sa  connaissance  et  de  sa  per¬ 
ception.  L’enfant  a  besoin  de  se  mouvoir,  de  s’amuser,  même  sur  une 
voiture  d’infirme. 

Tout  enfant  inadapté  a  droit  à  l’éducation  dans  la  mesure  où  il  peut  en 
profiter.  Encore  convient-il  de  s’assurer  qu’on  répond  à  ses  besoins  par 
tous  les  moyens  :  par  le  personnel,  le  programme,  la  méthode,  le  matériel, 
l’organisation.  Si  l’enfant  se  retrouve  trop  souvent  en  des  situations  frus¬ 
trantes,  ou  subit  trop  d’échecs,  il  peut  en  résulter  des  problèmes  de  com¬ 
portement,  comme  l’isolement  ou  l’agressivité.  L’enseignant  averti  utilisera 
à  fond  les  capacités  de  l’enfant  dans  le  travail  de  groupe  et  se  concentrera 
sur  ses  problèmes  en  travaillant  seul  avec  lui.  On  profitera  aussi  de  tous  les 
services  auxiliaires  dont  l’école  dispose. 

L’acquisition  de  notions 

Tenant  compte  de  ces  variantes  dans  le  développement  de  l’enfant,  l’ensei¬ 
gnant  aux  cycles  primaire  et  moyen  garde,  comme  tâche  majeure,  la  res¬ 
ponsabilité  d’aider  chaque  enfant  à  passer,  dans  la  mesure  du  possible, 
d’expériences  portant  sur  des  objets  concrets  et  des  phénomènes  réels  à 
des  symboles  visuels  et  à  des  abstractions.  Même  si  certains  enfants  parvien¬ 
nent  au  raisonnement  abstrait  avant  la  fin  du  cycle  moyen,  l’enseignant 
doit  se  rappeler  que,  pour  nombre  d’enfants,  le  raisonnement  demeure 
concret  et  pratique,  limité  à  des  relations  particulières  n’impliquant  pas 
plus  de  deux  éléments  à  la  fois. 

L’enfant  peut  acquérir  des  notions  fondamentales  et  importantes 
comme  celles  de  schèmes,  de  symétrie,  d’ordre  et  de  similitude,  si  on  lui 
fournit  des  occasions  d’apprentissage  favorables.  Ces  notions  générales 
demeurent  importantes  parce  qu’elles  peuvent  s’appliquer  à  des  expériences 
multiples  et  variées  en  art,  en  mouvement,  en  musique,  en  science,  en 
mathématique.  On  continuera  à  les  approfondir  au  cours  des  années  dans 
des  activités  organisées. 

Les  paragraphes  suivants  signalent  certaines  des  notions  que  plusieurs 
enfants  peuvent  acquérir  aux  cycles  primaire  et  moyen. 

•  Un  enfant  de  sept  ou  huit  ans  peut  saisir  des  relations  concrètes  (près- 
loin,  dedans-dehors,  avant-après,  cause-effet),  que  des  expériences  appro¬ 
priées  permettront  d’approfondir  et  d’élargir. 

•  La  notion  d’espace  naît  aussi  de  l’expérience.  L’enfant  explore  d’abord 
son  propre  espace  en  se  mouvant,  en  agissant  dans  son  milieu  immédiat. 
Le  stade  suivant  est  l’espace  de  l’action,  perçu  dans  un  mouvement  ou  un 
poids  déterminé,  une  poussée  ou  une  traction,  un  équilibre  ou  un  élan. 
Apparaît  ensuite  l’espace  du  corps,  la  position  des  objets  par  rapport  à 


12 


soi,  étroitement  apparentée  à  l’espace  d’objet,  à  cette  relation  d’un  objet  à 
un  autre.  Vient  enfin  l’espace  symbolique  ou  cartographique,  permettant  à 
l’enfant  de  se  représenter  les  objets  par  le  dessin,  l’écrit  ou  les  deux  à  la 
fois. 

•  L’enfant  de  neuf  ans  peut  saisir  une  aire  géographique  comme  mesure 
de  surface,  mais  il  peut  éprouver  de  la  difficulté  à  comparer  des  aires  aux 
surfaces  irrégulières.  Il  comprend  mieux  les  formules  de  mesure  des 
surfaces  si  on  les  lui  présente  comme  des  généralisations  à  partir  d’expé¬ 
riences  pratiques.  L'enfant  doit  poursuivre  des  expériences  avec  des  objets 
de  trois  dimensions  pour  saisir  spontanément  le  volume  ou  la  capacité;  mais 
il  pourra  n’acquérir  que  vers  treize  ans  une  connaissance  approfondie  d’un 
espace  occupé  ou  modifié. 

•  Comprendre  l’invariance,  c’est  percevoir  la  permanence  de  relations 
même  dans  le  changement  de  propriétés  comme  la  dimension  ou  la  forme. 
Ainsi  le  nombre  d’unités  d’une  collection  ne  change  pas  du  fait  que  ces 
unités  sont  réparties  autrement  ou  modifiées.  Cette  notion  de  l’identité 
et  de  la  stabilité  de  la  matière  ne  s’acquiert  que  vers  l’âge  de  sept  ans.  Elle 
sous-tend  toute  la  pensée  scientifique  et  les  concepts  mathématiques  de 
groupes  et  d’opérations.  La  perception  de  cette  notion  permet  donc  à 
l’enfant  de  s’adonner  à  une  opération  mathématique  telle  que  l’addition. 

•  La  notion  de  temps  s’acquiert  avec  l’expérience  :  l’heure  du  repas,  le 
temps  passé,  certains  moments  de  la  journée.  L’art  de  dire  l’heure,  sou¬ 
vent  acquis  vers  huit  ans  ou  même  plus  tôt,  implique  une  connaissance 
complexe,  mais  ne  constitue  qu'un  élément  de  la  notion  de  temps. 

•  Les  notions  d’histoire  chez  l’enfant  se  limitent  d’ordinaire  au  cercle  de 
sa  famille,  à  ses  grands-parents  tout  au  plus.  Les  temps  antérieurs  restent 
plutôt  obscurs,  et  les  événements  de  périodes  même  très  différentes  ne 
gardent  entre  eux  qu’un  lien  vague,  sans  intervalles  précis.  Même  dans  sa 
famille  immédiate,  le  jeune  enfant  perçoit  difficilement  les  notions  d'aîné 
ou  de  cadet  chez  les  frères  et  soeurs. 

•  L’enfant  du  cycle  moyen  doit  poursuivre  des  expériences  qui  lui  don¬ 
nent  une  idée  du  rapport  entre  le  passé  et  le  présent;  une  connaissance 
profonde  du  temps  historique  ne  s’atteint  d’ordinaire  qu’à  treize  ou 
quatorze  ans. 

•  Les  notions  de  temps  et  d’espace  chez  l’enfant  influent  sur  sa  percep¬ 
tion  globale  du  milieu.  Ainsi  ses  notions  géographiques  se  limitent  générale¬ 
ment  à  une  connaissance  concrète  de  liens  familiers  connus  tels  que  son 
voisinage  immédiat  ou  les  routes  souvent  parcourues.  En  conséquence,  les 
idées  abstraites  de  village,  ville,  communauté,  région,  capitale,  province, 
société,  n’apparaissent  que  peu  à  peu  et  peuvent  ne  se  bien  comprendre 
qu’à  l’âge  de  neuf  ans  ou  plus  tard. 
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•  Même  dans  le  domaine  moral,  l’enfant  paraît  passer  par  des  stades. 
L’enfant  de  cinq  ans  a  des  notions  concrètes  du  comportement  et  de  la 
punition  en  rapport  avec  des  situations  particulières.  On  imagine  toujours 
que  les  règlements  sont  institués  par  les  autres.  Mais  on  incitera  les  enfants 
de  six  ou  sept  ans  à  déterminer  quelles  règles  orienteront  leur  comporte¬ 
ment  propre  et  leurs  relations  avec  leurs  camarades.  Vers  la  fin  du  cycle 
moyen,  la  plupart  des  enfants  se  rendent  compte  que  les  règlements  sont 
des  conventions  assurant  l’égalité  et  la  qualité  des  rapports  sociaux. 

•  Le  programme  peut  contribuer  à  une  autonomie  intellectuelle  par  des 
expériences  comportant  des  prises  de  décisions,  des  tâches  individuelles 
et  collectives,  le  choix  et  la  poursuite  de  travaux  appropriés.  De  telles 
activités  empêchent  l’enfant  de  trop  compter  sur  l’approbation  et  le  con¬ 
trôle  des  autres,  et  l’aident  à  se  former  des  valeurs  personnelles  conformes 
à  ses  propres  buts  aussi  bien  qu’à  ceux  de  la  société. 

N 

•  A  l’âge  de  six  ans,  l’enfant  peut  sympathiser  avec  un  autre,  mais  il  n’ap¬ 
prend  que  peu  à  peu  à  considérer  une  situation  du  point  de  vue  de  l’autre. 
Il  peut  arriver  à  la  fin  du  cycle  moyen  avant  de  se  mettre  vraiment  à  la 
place  d’un  autre.  La  discussion,  le  jeu  de  rôle,  l’art  dramatique  contri¬ 
bueront  à  accélérer  le  souci  des  valeurs  sociales.  La  participation  à  une 
équipe  aidera  également  l’enfant  à  saisir  le  point  de  vue  des  autres,  à  com¬ 
parer  des  expériences,  à  considérer  de  manière  plus  objective  ses  relations 
avec  les  autres. 

•  L’apprentissage  majeur  du  comportement  personnel  et  social  chez  l’en¬ 
fant  se  fonde  sur  ses  observations  et  l’imitation  de  modèles  tels  que 
l’enseignant  ou  un  parent  qu’il  aime  ou  vénère.  Un  tel  apprentissage,  loin 
de  se  limiter  à  des  attitudes,  s’étend  aux  techniques,  aux  différents 
moyens  de  perception.  Non  seulement  la  participation  à  un  groupe  ou  à 
une  collectivité  offre  des  modèles  à  imiter,  mais  elle  fournit  aussi  l’occa- 
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sion  de  mettre  en  pratique  le  comportement  et  les  attitudes  souhaitées  par 
la  collectivité.  L’habitude  du  travail  soigné,  de  la  constance,  de  l’attention 
aux  activités,  ainsi  que  la  justesse  de  l’observation  et  du  compte  rendu 
s’accroissent  dans  le  travail  de  groupe  et  la  soumission  aux  normes  établies 
par  le  groupe  et  acceptées  par  chacun  des  membres.  Peu  à  peu,  aux  cycles 
primaire  et  moyen,  l’enfant  acquiert  des  notions  pratiques  sur  la  loyauté 
et  les  relations  sociales. 

Hypothèses  de  travail 

En  résumé,  les  hypothèses  suivantes  sur  l’enfant  et  l’apprentissage  servent 
de  base  au  plan  établi  dans  ce  document. 

•  L’enfant  est  curieux.  On  satisfera  son  besoin  d’exploration  et  de 
manipulation  en  lui  permettant  de  manier  des  objets  réels  impliquant  plus 
d’un  sens.  Plus  on  fait  appel  à  tous  les  sens,  plus  une  expérience  est 
efficace. 

•  L’activité  humaine  est  en  grande  partie  une  recherche  consciente 
d’associations,  le  fait  par  exemple  d’ordonner  des  renseignements  et  de  les  rat¬ 
tacher  à  des  notions  antérieures.  La  disparité  entre  de  vieux  modèles  et  de 
nouvelles  expériences  stimule  l’interrogation,  l’observation,  la  manipula¬ 
tion  et  l’application  à  différentes  situations  nouvelles.  Le  maintien  d’un 
juste  équilibre  entre  des  expériences  nouvelles  et  des  expériences  fami¬ 
lières,  dans  des  situations  d’apprentissage,  constitue  l’une  des  tâches  es¬ 
sentielles  de  l’enseignement. 

•  Une  expérience  d’apprentissage  est  plus  forte  quand  elle  fait  partie  d’un 
tout  organique  important. 

•  L’enfant  éprouve  un  besoin  profond  de  maîtriser  une  situation,  besoin 
qu’il  exprime  dans  l’utilisation  de  ses  expériences  à  la  recherche  de 
modèles  réels  importants,  de  façon  à  diminuer  ses  incertitudes. 

•  Loin  d’être  mû  uniquement  par  des  récompenses  ou  des  approbations 
extérieures,  l’enfant  trouve  la  réalisation  de  soi  dans  un  apprentissage 
réussi.  L’élève  engagé  dans  une  activité  comportant  sa  propre  récompense, 
travaillant  avec  un  enseignant  attentif  qui  est  conséquent  avec  lui-même 
et  qui  adresse  des  demandes  appropriées  selon  le  niveau  de  l’enfant,  pour¬ 
suit  une  expérience  heureuse. 

•  Le  jeu  fait  partie  intégrante  de  l’apprentissage.  Il  est  affranchi  des  con¬ 
traintes  de  la  réalité,  des  évaluations  extérieures,  de  tous  les  jugements. 
L’enfant  peut  tenter  divers  genres  d’activités  et  de  communications  sans 
prendre  des  décisions  hâtives,  sans  subir  des  punitions  pour  des  fautes.  Le 
jeu  offre  à  l’enseignant  une  excellente  occasion  d’observer  comment 
l’enfant  manie  le  matériel  et  les  situations  sociales,  d’évaluer  son  stade  de 
développement,  d’encourager  des  expériences  utiles  à  sa  croissance.  L’en¬ 
seignant  saura  à  quel  moment  intervenir  de  manière  discrète,  ajouter  à  la 
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situation  d’un  jeu  ou  la  modifier,  fournir  un  jeu  de  téléphone,  un  costume, 
une  question  ou  une  suggestion  favorisant  la  fantaisie  ou  approfondissant 
l’expérience. 

•  L’enfant  apprend  en  vivant  avec  les  gens,  les  symboles  et  les  choses. 
Par  choses  on  entend  des  objets,  des  événements,  des  procédés  ou  des 
relations. 

•  Les  symboles  s’acquièrent  chez  l’enfant  dans  une  suite  de  représenta¬ 
tions.  L’enfant  doit  d’abord  comprendre  qu’on  peut  représenter  un  objet 
réel  par  différents  symboles  :  un  mot,  un  geste,  un  jeu  dramatique,  un 
jouet,  un  modèle,  une  illustration;  il  comprendra  finalement  qu’on  peut 
aussi  représenter  un  objet  par  l’imprimé.  La  compréhension  des  symboles 
est  à  la  base  de  la  communication,  de  l’enregistrement  et  du  codage  d’une 
expérience  dans  une  forme  condensée  et  systématique.  Toutefois,  la  pleine 
intelligence  des  symboles  demeure  lente  à  apparaître. 
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Chapitre  III 

L’enseignement  et 
l’apprentissage 


L’enseignement  et  l’apprentissage  reposent  sur  une  interaction  continue 
où  l’enseignant  et  l’enfant  agissent  comme  partenaires.  Si  l’on  veut  assurer 
un  apprentissage  efficace,  celui  qui  fait  le  premier  pas  doit  frouver  l’autre 
prêt  à  répondre.  L’enfant  indiquera  ses  besoins,  sa  disponibilité,  son  apti¬ 
tude  par  ses  questions  et  son  comportement;  l’enseignant  doit  être  prêt  à 
répondre  ou  à  lancer  et  à  justifier  des  activités  d’apprentissage  appropriées. 
En  l’un  ou  l’autre  cas,  l’enseignant  assumera  la  responsabilité  de  la  pour¬ 
suite  du  but  général  et  de  l’orientation  de  l’apprentissage  par  une  pré¬ 
sentation  variée  de  l’organisation  et  du  matériel. 

L’enseignant  qui  assume  ces  responsabilités  aura  plusieurs  points  à 
considérer  :  le  contenu,  les  valeurs,  les  notions,  les  aptitudes,  les  groupes 
d’apprentissage,  le  temps,  l’espace,  les  ressources. 

Le  contenu 

Par  contenu  on  entend  non  seulement  le  sujet  ou  un  ensemble  de  faits  ou 
d’opinions,  comme  peut  en  contenir  un  manuel,  mais  une  source  première 
d’apprentissage,  destinée  à  offrir  à  l’enfant  d’importantes  expériences  en 
ce  sens  :  renseignements,  valeurs,  notions,  techniques,  méthodes,  aptitudes. 
On  suppose  que  le  contenu  naît  du  milieu  :  des  gens,  des  choses  et  des 
symboles. 

La  détermination  du  contenu  relèvera  à  la  fois  de  l’enseignant  et  de  l’en¬ 
fant.  Si  l’enseignant  entame  la  démarche,  il  posera  une  question  ou  lancera 
une  activité  qui  capte  l’imagination  de  l’enfant.  Si  un  enfant  soulève  un 
thème  d’intérêt  immédiat  pour  lui,  il  est  vraisemblable  que  les  questions 
seront  aussi  nombreuses  que  les  enfants.  L’engagement  de  l’enfant  est 
important,  car  le  contenu  qu’il  a  lui-même  choisi  a  toutes  les  chances  de 
favoriser  son  apprentissage. 

En  l’un  ou  l’autre  cas,  l’enseignant  présente  le  thème  dans  un  contenu 
lui  permettant  d’évaluer  les  besoins  de  chaque  enfant  et  permettant  à 
l’enfant  d’acquérir  des  valeurs,  des  notions,  des  renseignements,  des  avis, 
des  techniques,  des  aptitudes,  des  méthodes  d’apprentissage  que  l’en- 
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seignant  a  déjà  établis  comme  objectifs  du  programme.  Cependant  l’en¬ 
seignant  ne  manquera  pas  de  profiter  des  occasions  d’apprentissage  qui 
s’offriront  hors  du  contexte  des  objectifs  planifiés. 

Les  critères 

Quelle  que  soit  son  origine  ou  sa  structure,  le  contenu  devra  être  conforme 
aux  buts  de  l’éducation  décrits  au  premier  chapitre  :  «Valeurs,  buts  et 
objectifs».  Les  hypothèses  exposées  au  second  chapitre,  «  L’enfant  et  l’ap¬ 
prentissage»,  déterminent  les  critères  relatifs  au  choix  du  contenu. 

•  Offrira-t-il  à  l’enfant  l’occasion  d’une  enquête  personnelle,  d’une  étude 
autonome,  d’un  travail  créateur  conforme  à  son  intérêt,  à  ses  aptitudes,  à 
son  besoin  de  croissance?  Répondra-t-il  à  son  exigence  d’exploration  et  de 
manipulation?  Favorisera-t-il  l’usage  de  tous  les  sens  de  l’enfant? 

•  Soutiendra-t-il  chez  l’enfant  la  recherche  d’un  modèle  par  la  présenta¬ 
tion  de  notions  qu’il  pourra  approfondir  et  relier  à  un  autre  apprentissage? 

•  Enchainera-t-il  avec  les  connaissances  déjà  acquises? 

•  Sera-t-il  assez  original  pour  provoquer  des  questions,  des  observations, 
des  manipulations? 

•  Présentera-t-il  à  l’enfant  son  apprentissage  comme  une  partie  d’un  tout 
organique  important? 

•  Naîtra-t-il  d’expériences  réelles  dans  le  milieu  de  l’enfant?  Sera-t-il  ap¬ 
proprié  à  sa  connaissance  du  monde?  Sera-t-il  conforme  au  degré  de  crois¬ 
sance  de  chaque  enfant? 

•  Permettra-t-il  à  l’enfant  de  connaître  ses  moments  de  réussite?  Satisfera- 
t-il  à  son  besoin  fondamental  de  maîtrise?  Provoquera-t-il  des  questions, 
un  engagement,  un  désir  d’exploration  plus  poussée? 

•  Utilisera-t-il  tous  les  canaux  d’apprentissage  :  la  vue,  l’ouïe,  la  dextérité 
motrice,  le  goût,  le  toucher? 

•  Encouragera-t-il  l’apprentissage  par  le  jeu? 

•  Présentera-t-il  des  expériences  comportant  des  rapports  qualificatifs  de 
texture,  de  couleur,  de  son;  et  des  rapports  quantitatifs  de  nombre,  de 
distance,  de  dimension,  de  masse? 

•  Offrira-t-il  diverses  techniques  de  recherche? 

•  Une  telle  connaissance  ou  technique  comportera-t-elle  des  avantages 
personnels  ou  sociaux?  Les  aptitudes  acquises  permettront-elles  à  l’enfant 
de  manipuler,  d’observer,  de  raisonner,  de  noter,  de  communiquer? 

•  Le  contenu  apportera-t-il  à  l’enfant  une  connaissance  suffisante  du 
Canada,  une  fierté  pour  son  pays?  Incitera-t-il  l’enfant  à  se  faire  une  idée 
personnelle  de  son  entourage  et  de  son  milieu? 

L’équilibre 

L’enseignant  qui  veut  élaborer  un  programme  fondé  sur  les  critères  précé¬ 
dents  et  assurer  un  certain  équilibre  devra  prendre  en  considération  les 
activités  suivantes  : 

•  la  connaissance  empirique  :  les  activités  ou  connaissances  relatives  aux 
choses,  aux  événements,  aux  procédés  du  domaine  physique,  biologique 
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ou  social,  à  la  fois  par  l’observation  et  l’expérimentation; 

•  les  activités  symboliques  :  la  découverte  ou  l’utilisation  de  symboles  - 
nombres,  formes,  mots; 

•  les  activités  esthétiques  :  l’interprétation  ou  l’expression  d’une  expé¬ 
rience  sous  forme  artistique,  et  une  reconnaissance  de  la  même  expérience 
chez  d’autres; 

•  la  formation  morale  :  l’établissement  d’un  ensemble  de  valeurs,  où  l’on 
considère  la  personne  comme  membre  d’une  société  dont  elle  peut  modi¬ 
fier  tout  le  caractère  par  ses  actions; 

•  les  activités  d’intégration  :  la  synthèse  multidisciplinaire  de  l’apprentis¬ 
sage. 
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Si  valables  que  soient  ces  critères,  chaque  enfant,  avec  son  style  propre 
d’apprentissage,  demeure  le  critère  fondamental  du  choix  d’un  contenu. 
Conscient  de  la  nature  et  du  savoir  de  chaque  enfant,  l’enseignant  reliera 
ces  données  aux  disciplines  du  savoir,  qui  sont,  de  fait,  des  moyens  de 
percevoir  et  de  disposer  un  milieu  donné.  En  ce  sens,  l’enseignant  présente 
un  programme  centré  à  la  fois  sur  l’enfant  et  sur  le  savoir.  On  traite  da¬ 
vantage  du  matériel  utile  à  cette  tâche  dans  les  chapitres  relatifs  à  la  com¬ 
munication,  aux  arts,  au  milieu. 

Les  valeurs 

Comme  l’établit  le  premier  chapitre,  «Valeurs,  buts  et  objectifs»,  les 
valeurs  prennent  un  sens  quand  on  les  fait  siennes.  Le  rôle  de  l’enseignant 
est  d’offrir  un  contexte  où  l’enfant  peut  se  construire  un  système  person¬ 
nel  de  valeurs  et  commencer  à  mettre  au  point  une  façon  de  les  analyser. 

Aidant  l’enfant  à  élaborer  un  système  de  valeurs,  l’enseignant  se  rap- 
pelera  qu’on  peut  ou  les  choisir  ou  les  acquérir  inconsciemment.  La  tâche 
de  l’enseignant  est  d’aider  chaque  enfant  à  déterminer  de  façon  consciente 
un  ensemble  de  valeurs  selon  un  processus  comme  celui-ci  : 

•  devenir  conscient  de  l’existence  de  valeurs; 

•  identifier  les  différentes  valeurs  et  leurs  conséquences; 

•  choisir  dans  cet  ensemble  des  valeurs  personnelles; 

•  intérioriser  les  valeurs  choisies; 

•  agir  en  conformité  avec  ces  valeurs. 

La  discussion  sur  une  expérience  partagée  acquiert  la  dimension  d’une 
valeur  lorsque  c'est  devient  ce  devrait.  Une  telle  dimension  entraîne  des 
questions  portant  sur  les  valeurs  :  Comment  l’histoire  se  termine-t-elle? 
devient  Comment  aimeriez-vous  que  l’histoire  se  termine? 

Les  valeurs  peuvent  intervenir  dans  l’étude  des  animaux.  Par  exemple,  si 
la  visite  d’un  parc  zoologique  fait  partie  d’une  leçon,  la  question  peut  se 
poser  :  Doit-on  garder  en  captivité  ou  libérer  des  animaux  sauvages?  Des 
questions  sur  des  valeurs  semblables  favorisent  la  discussion  sur  la  nature 
des  animaux,  la  relation  de  l’homme  avec  la  nature,  la  conservation  des 
espèces  animales.  Des  valeurs  ou  des  conflits  pouvant  alors  entrer  en  jeu, 
les  enfants  se  demanderont  quels  étaient  leurs  jugements  de  valeur.  L’élève 
comme  l’enseignant  exprimeront  librement  leur  avis  sur  la  question.  Ce  pro¬ 
cédé  pourra  aussi  bien  servir  à  l'étude  d’un  autre  thème  aux  cycles  primaire 
et  moyen. 

L’analyse  des  valeurs  en  cause  révèle  un  autre  aspect  du  sujet.  Il  importe 
ici  que  l’enfant  se  rende  compte  de  la  possibilité  de  résoudre  les  questions 
de  valeur  par  l’enquête  et  la  discussion.  L’enfant  évaluera  les  renseigne¬ 
ments  fournis,  établira  des  points  de  comparaison  et  ensuite  analysera  et 
interprétera  les  renseignements,  de  façon  à  porter  un  jugement  sensé. 

L’enseignant  ne  doit  pas  imposer  ses  vues  personnelles  à  l’enfant.  Son 
rôle  est  d’offrir  un  contexte  où  l’enfant  puisse  découvrir  des  valeurs  re- 
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flétant  les  préférences  d’une  société  vigilante  et  reconnaître,  en  même 
temps,  sa  valeur  en  tant  qu’individu. 

Les  notions 

Bien  que  les  notions  ne  soient  pas  proprement  des  éléments  à  décrire,  à 
verbaliser  ou  à  mémoriser,  elles  offrent  à  l’enseignant  ou  à  un  groupe 
d’enseignants  un  cadre  de  planification.  La  verbalisation  occasionnelle 
d’une  notion  ne  se  justifie  que  dans  la  mesure  où  l’enseignant  choisit  des 
termes  accessibles  à  l’enfant.  L’enseignant  doit  être  conscient  des  méprises 
possibles  d’un  enfant  à  qui  l’on  ne  répète  que  des  mots  abstraits  tels  que 
élection,  loi,  gouvernement,  autorité.  Pour  comprendre  de  telles  abstrac¬ 
tions,  surtout  au  stade  initial  de  l’acquisition  de  notions,  l’enfant  a  besoin 
d’exemples  précis.  On  adaptera  les  connaissances  importantes  au  degré  de 
compréhension  de  l’enfant  en  toute  spontanéité,  honnêteté  et  simplicité, 
sans  toutefois  les  simplifier  au  point  de  les  déformer.  Il  faudra  sans  doute 
reverdi*  souvent  sur  ces  notions,  à  différents  niveaux  de  généralisation,  à 
mesure  que  l’enfant  acquerra  des  notions  et  des  aptitudes  à  la  recherche  à 
partir  d’un  apprentissage  actif  portant  sur  le  milieu  humain. 

L’enseignant  se  servira  de  situations  et  de  travaux  comparables  pour 
encourager  l’enfant  à  la  fois  à  approfondir  et  à  étendre  ses  connaissances 
grâce  au  transfert  du  savoir.  Les  rapports  difficiles  à  établir  dans  un 
cas  peuvent  devenir  évidents  dans  un  autre.  Même  si  elle  paraît  minime,  la 
réussite  à  transmettre  des  connaissances  en  ces  situations  peut  susciter 
chez  l’enfant  beaucoup  de  confiance  en  soi  et  d’enthousiasme. 

Des  notions  particulières  apparaissent  fréquemment  dans  des  contextes 
différents.  Assez  souvent,  une  idée  familière  à  l’enfant  dans  un  contexte 
devient  tout  à  fait  nouvelle  dans  un  autre.  Sachant  par  exemple  que  la 
quantité  (la  masse)  d’un  élastique  demeure  la  même  quand  on  le  tend, 
l’enfant  se  laisse  facilement  déconcerter  par  l’application  du  même  prin¬ 
cipe  à  des  récipients  d’eau  de  formes  différentes.  Les  données  précédentes 
portent  donc  non  seulement  sur  l’acquisition  de  notions  nouvelles,  mais 
sur  l’intégration,  l’application  et  le  renforcement  des  connaissances  déjà 
acquises. 

Le  transfert  des  connaissances  acquises  raffermit  également  la  per¬ 
ception  des  rapports  entre  les  objets,  les  événements  et  les  procédés  qui 
sont  à  l’origine  de  la  formation  des  notions.  Une  telle  compréhension  ne 
s’acquiert  que  graduellement.  Elle  ne  s’apprend  pas  en  une  leçon,  pas 
nécessairement  en  une  semaine  ou  en  un  mois,  ni  après  une  série  d’efforts. 
La  connaissance  se  développe  selon  le  rythme  de  chaque  enfant.  Les  con¬ 
naissances  importantes  supposent  une  longue  réflexion  sur  une  même 
notion  considérée  sous  ses  différents  aspects. 

Les  aptitudes 

L’acquisition  d’aptitudes  est  reliée  au  style  de  développement  de  l’enfant. 
C’est  pourquoi  il  paraît  opportun  d’établir  des  phases  raisonnables  d’évo- 
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lution,  conformes  à  la  croissance  de  chaque  enfant,  plutôt  que  de  consa¬ 
crer  un  temps  considérable  à  un  développement  hâtif  d’aptitudes,  sans 
guère  obtenir  de  résultat  valable.  L’exemple  et  l’imitation  des  camarades 
peuvent  favoriser  l’acquisition  d’aptitudes  tout  autant  que  les  leçons  de 
l’enseignant. 

La  même  activité  d’apprentissage  peut  faciliter  l’acquisition  de  plus 
d’une  aptitude.  Par  exemple,  la  pratique  sérieuse  de  l’enquête,  encoura¬ 
gée  dans  l’étude  du  milieu,  peut  faire  appel  à  l’art  de  la  communication  (en 
mathématique,  en  lecture)  et  mener  à  un  rapport  écrit  ou  à  une  manifesta¬ 
tion  artistique.  Il  appartient  à  l’enseignant  de  prévoir  les  diverses  aptitudes 
ou  préaptitudes  requises  à  l’étude  d’un  thème  et  d’aider  l’enfant  à  choisir 
et  à  ordonner  des  sujets  conformes  à  ses  projets  et  à  son  stade  de  dévelop¬ 
pement.  Les  propositions  suivantes  sur  l’acquisition  d’aptitudes  s’adres¬ 
sent  particulièrement  à  l’enseignant. 

•  Les  aptitudes  et  les  techniques  s’acquièrent  au  mieux  quand  l’enfant  les 
perçoit  comme  nécessaires  à  un  travail  particulier. 

•  L’intervention  sous  forme  de  démonstration  ou  de  leçon  directe  peut 
s’imposer  lorsqu’une  nouvelle  aptitude  entre  en  jeu  ou  doit  s’exercer  de 
façon  plus  complexe. 

•  Les  aptitudes  s’affinent,  se  perfectionnent  par  la  pratique  en  diverses 
situations. 

•  Le  rythme  doit  ici  s’adapter  à  la  capacité  et  au  style  d’apprentissage  de 
l’enfant. 

La  participation,  loin  d’impliquer  nécessairement  toute  une  classe, 
s’organisera  en  toute  souplesse  de  manière  individuelle  ou  collective. 

On  trouvera,  dans  les  sections  appropriées,  la  description  des  aptitudes 
les  plus  connexes  aux  trois  groupes  d’apprentissage  signalés  dans  ce 
document. 

Les  équipes  d’apprentissage 

L’un  des  principes  fondamentaux  de  ce  document  est  que  chaque  enfant  a 
des  besoins  particuliers  et  un  style  personnel  d’apprentissage,  et  qu’il  lui 
faut  l’expérience  de  travailler  seul  ainsi  que  dans  un  groupe.  Il  s’ensuit 
que,  pour  satisfaire  à  ces  exigences,  l’enseignant  doit  planifier  divers  re¬ 
groupements.  On  pensera  en  particulier  aux  dispositions  suivantes  : 

le  travail  personnel  :  tâche  assignée,  enquête,  recherche,  exercice,  utili¬ 
sation  de  matériel  préparé; 

des  équipes  de  travail  formées  par  les  enfants  ou  proposées  par 
l’enseignant; 

En  ce  cas,  de  deux  à  cinq  enfants  s’exercent  ensemble  à  lire  ou  à  compter, 
poursuivent  une  expérience,  créent  un  modèle,  s’entraident  à  enquêter  sur 
un  thème,  ou  s’amusent  dans  le  coin  du  foyer,  des  costumes,  du  magasin. 

des  équipes  plus  considérables  réunissant  les  enfants  selon  leurs  capa¬ 
cités  ou  leurs  besoins,  par  exemple  pour  un  apprentissage  particulier  de  la 
lecture  ou  de  la  mathématique; 
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•  des  équipes  de  classe,  regroupant  toute  une  classe,  pour  des  activités 
telles  que  la  planification  d’un  projet,  le  récit  d’une  histoire,  l’éducation 
physique,  parfois  un  jeu  dramatique. 


Toute  la  journée,  l’enseignant  devra  orienter  les  enfants  dans  la  pour¬ 
suite  de  leur  travail  respectif,  de  façon  à  éviter  la  confusion  en  une  telle 
variété  d’activités.  Une  fois  que  les  enfants  auront  appris  à  suivre  leur  plan 
personnel  d’action  et  sauront  à  quel  moment  changer  d’équipe  ou  de  tra¬ 
vail,  l’enseignant  pourra  alors  mieux  consacrer  son  temps  aux  besoins  d’un 
enfant  ou  d’un  groupe  particulier. 

Les  équipes  ne  dureront  que  le  temps  requis.  D’une  part,  elles  s’organi¬ 
seront  en  fonction  des  besoins  ou  des  réalisations  des  élèves,  en  vue  de 
favoriser  certaines  aptitudes;  d’autre  part,  elles  grouperont  autour  d’un 
même  centre  d’intérêt  des  enfants  de  divers  âges  et  aptitudes.  L’enseignant 
et  l’équipe  peuvent  aider  les  moins  doués  à  apporter  leur  contribution;  les 
plus  avancés  aideront  leurs  camarades  et  perfectionneront  leur  apprentis¬ 
sage  personnel,  tous  y  gagnant  sur  le  plan  intellectuel  et  social.  Lorsque 
l’enfant  compare  ses  expériences,  ses  idées  avec  celles  de  ses  compagnons 
d’équipe,  il  étend  le  champ  de  ses  connaissances  et  se  donne  de  nouvelles 
perspectives.  Dans  un  travail  de  groupe,  il  est  particulièrement  important 
qu’aucun  enfant  ne  se  sente  perdu  ou  délaissé. 

Quelques  écoles  peuvent  rassembler  deux  ou  plusieurs  classes  ou 
groupes  d’enfants  du  même  âge  dans  une  salle  de  classe  traditionnelle  ou 
dans  une  aire  nouvelle  d’enseignement.  Nombre  d’écoles  pourront  recevoir 
des  groupes  d’enfants  plus  ou  moins  considérables  et  variés;  il  ne  s’agit 
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bien  souvent  que  de  s’attaquer  résolument  et  avec  imagination  au 
problème  de  l’aménagement  physique  des  locaux  en  fonction  des 
personnes. 

Le  temps 

L’apprentissage  issu  d’une  situation  réelle,  d’une  exploration  ou  d’une 
enquête  impose  un  rythme  qu’on  ne  peut  astreindre  à  un  horaire.  Par 
exemple,  l’acquisition  d’aptitudes  telles  que  l’orthographe,  l’écriture  ou  le 
calcul  exigera  souvent  de  courtes  périodes  intenses;  une  expérience  en 
mathématique  ou  en  science  durera  toute  une  matinée  ou  davantage;  la 
poursuite  d’un  projet  peut  s’étendre  de  deux  semaines  à  un  trimestre. 

Une  planification  efficace  du  temps  tiendra  compte  des  facteurs 
suivants  : 

Aucune  expérience  d’apprentissage  ne  paraît  devoir  se  poursuivre  à  un 
moment  déterminé  de  la  journée. 

Il  est  presque  impossible  de  prévoir  le  temps  nécessaire  à  chaque  enfant 
pour  ses  différents  travaux  ou  expériences. 

L’équilibre  entre  les  sujets  d’étude  et  les  types  d’apprentissage  s’établira 
sur  une  base  hebdomadaire  ou  mensuelle,  et  non  d’après  les  activités  d’une 
seule  journée. 

On  partagera  avec  les  enfants  la  charge  de  planifier  les  activités  et  de 
répartir  le  temps. 

Autant  que  possible,  on  rapprochera  les  expériences  qui  s’appuient  les 
unes  les  autres.  On  fera  suivre  l’apprentissage  de  la  mesure,  par  exemple, 
de  l’apprentissage  de  la  fabrication  de  modèles  ou  de  cartes.  Les  enfants 
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pourront  alors  se  rendre  compte  de  leur  besoin  d’approfondir  leur  notion 
de  mesure.  Ceux  qui  auront  précisé  leurs  exigences  en  ce  domaine  travail¬ 
leront  sans  doute  avec  plus  d’ardeur  à  acquérir  des  aptitudes  de  base. 

Un  programme,  un  horaire  s’imposera  en  certains  cas,  comme  dans  les 
activités  au  centre  de  ressources  ou  au  gymnase,  mais  ce  ne  sera  alors 
qu’un  guide  à  modifier  au  besoin. 

L’espace 

Des  activités  dynamiques  d’apprentissage  exigent  des  espaces  variés,  dif¬ 
férents  usages  du  même  espace,  et  un  accès  facile  aux  divers  éléments  de 
rangement.  De  tels  éléments  sont  importants,  surtout  puisque  l’utilisation 
accrue  de  ces  installations  par  des  groupes  communautaires  nécessite  sou¬ 
vent  un  entretien  quotidien. 

L’enseignant  essaiera  de  se  tirer  d’affaire  avec  ies  aménagements  exis¬ 
tants  de  façon  à  assurer  : 

•  la  division  de  grands  espaces  en  aires,  centres  ou  coins  d’apprentissage 
réduits,  au  moyen  de  cloisons  mobiles  (servant  également  de  surfaces  d’ex¬ 
position  de  travaux  ou  de  surfaces  d’entreposage),  d’étagères,  de  coffres 
portatifs,  de  chariots; 

•  un  espace  mobile  pour  des  expériences  de  mathématique  ou  de  science 
ainsi  qu’un  lieu  d’entreposage  du  matériel  et  des  appareils  nécessaires; 

•  des  établis  et  un  lieu  de  rangement  pour  des  instruments  de  mesure 
métrique,  des  outils,  des  matières  premières  de  travaux  techniques; 

•  l’approvisionnement  d’eau  ainsi  que  des  surfaces  adjacentes  convenant  à 
l’humidité  et  à  la  saleté,  comme  dans  un  travail  avec  du  sable  ou  une 
cuvette  d’eau; 

•  des  surfaces  pour  la  peinture; 

•  des  surfaces  et  des  niveaux  variés  dont  l’assemblage  servira  au  travail  de 
groupes  d’enfants; 

•  un  endroit  paisible  pour  écouter,  lire,  enregistrer,  et  un  lieu  de  range¬ 
ment  du  matériel; 

•  une  aire  ouverte  pour  un  jeu  d’imagination,  un  jeu  dramatique  ou  le 
récit  d’une  histoire; 

•  un  espace  extérieur,  près  de  la  classe,  et  assez  grand  pour  permettre 
le  mouvement  libre  et  des  expériences  avec  des  plantes  ou  des  animaux. 

Les  ressources 

Une  planification  efficace  suppose  un  excellent  usage  des  ressources  à  la 
fois  humaines  et  matérielles.  La  présence  de  divers  instruments  de  mesure 
métrique,  d’outils,  de  livres,  est  déjà  un  stimulant  au  travail.  Lout  ce  ma¬ 
tériel  permet  à  l’enfant  des  expériences  de  première  main.  Ces  ressources 
seront  appropriées,  assez  variées  pour  stimuler  chacun  des  entants,  placées 
à  portée  de  la  main,  pour  favoriser  l’expérimentation,  le  modelage,  la  me¬ 
sure,  le  moulage,  la  maîtrise  des  éléments.  Voir  le  chapitre  VI,  «  Le 
milieu»,  pp.  99  —  112. 
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L’intégration  des  activités  permet  d’utiliser  les  différentes  ressources  à 
plusieurs  fins  et  d’approfondir  tel  secteur  de  l’apprentissage  par  tel  autre. 
Les  ressources  relatives  à  l’art  ou  au  milieu,  par  exemple,  aident  à  la 
communication. 

L’approvisionnement  de  quelques  exemplaires  de  manuels  différents, 
plutôt  que  du  même  texte  pour  toute  la  classe,  encourage  l’enfant  à 
s’exercer  à  la  lecture  critique  et  à  se  former  une  opinion  personnelle  sur  le 
matériel  d’apprentissage.  L’enseignant  sera  également  attentif  à  l’utilité 
d’ouvrages  plus  anciens.  Les  enfants  pourront  les  découper,  en  incorporer 
certains  passages  dans  des  livres  de  référence  de  leur  propre  création. 

Les  ressources  humaines  comprennent  l’enfant  avec  son  esprit  vigilant 
et  ses  expériences,  les  autres  enfants,  les  adultes  avec  qui  il  entre  en  con¬ 
tact,  et  l’enseignant  lui-même.  On  considère  en  effet  celui-ci,  dans  l’esprit 
de  ce  document,  comme  une  ressource  primordiale.  On  s’attend  donc  que 
l’enseignant  sera  à  la  fois  enthousiaste  et  compétent  en  plusieurs  do¬ 
maines.  C’est  dire  aussi  que  certains  enseignants  se  sentent  plus  ou  moins 
handicapés  par  le  manque  de  compétence  en  telle  ou  telle  matière.  Cepen¬ 
dant,  une  planification  collective  opérée  par  le  personnel  tirera  le  meilleur 
profit  des  possibilités  de  chacun.  Un  tel  partage  suppose  une  bonne  com¬ 
munication,  une  étroite  collaboration,  des  attentes  communes. 

L’interrogation  est  un  instrument  puissant  dans  les  mains  d’un  en¬ 
seignant  compétent.  Conscient  des  divers  genres  de  questions  qui  se  posent 
et  de  leur  utilisation  variée,  l’enseignant  évitera  le  piège  de  poser  trop  de 
questions  sur  des  faits.  Il  en  faut  sans  doute,  mais  il  est  finalement  plus 
avantageux  d’amener  l’enfant  à  des  exercices  supérieurs  d’apprentissage 
tels  que  l’inférence,  l’analyse,  la  généralisation. 

Les  parents  demeurent  aussi  une  ressource  précieuse.  Ils  peuvent 
exercer  des  occupations  ou  des  rôles  dans  la  collectivité,  fournir  des  ren¬ 
seignements  particuliers  et  personnels,  apporter  leurs  talents  en  art,  en 
musique,  en  artisanat,  et  accompagner  parfois  de  petits  groupes  d’enfants 
en  randonnée.  Parents,  grands-parents  et  même  arrière-grands-parents  of¬ 
friront  une  mine  d’histoires,  de  photographies,  de  documents  utiles  à  la 
recherche.  Les  parents  aideront  également  l’enseignant  à  mieux  connaître 
les  enfants. 

Les  échanges  avec  d’autres  écoles  du  voisinage,  de  la  province,  du  pays 
ou  de  l’étranger  constituent  encore  une  autre  ressource  avantageuse.  De 
telles  mesures  permettent  aux  enfants-  d’échanger  les  résultats  de  leurs 
recherches,  de  poser  des  questions  ou  d’apporter  des  réponses,  de  créer 
des  liens  par  la  correspondance  ou  la  cassette.  Plutôt  que  d’utiliser  une 
information  de  seconde  main  sur  l’Arctique  ou  le  Niagara,  les  enfants 
étudieront  leur  région  mutuelle  avec  les  gens  qu’ils  auront  eu  l’occasion  de 
connaître.  L’échange  par  excellence  serait  la  visite  des  nouveaux  amis. 


26 


Chapitre  IV 

La  communication 


La  communication  se  compose  d’éléments  à  la  fois  expressifs  et  réceptifs, 
comprenant  tous  les  moyens  par  lesquels  l’enfant  : 

•  accueille  et  interprète  les  idées,  attitudes  et  sentiments  des  autres; 

•  note  ce  qu’il  désire  exprimer; 

•  représente  ses  expériences  et  ses  idées  par  le  truchement  du  langage  et 
de  la  mathématique.  (Le  chapitre  V,  «Les  arts  »,  traite  d’autres  formes  de 
communication.) 

La  communication  chez  l’enfant  commence  par  l’expérience.  Il  a  quel¬ 
que  chose  à  dire,  et  il  a  besoin  d’être  aidé  à  le  dire.  L’expression  d’atti¬ 
tudes,  de  sentiments  et  d’idées  suppose  l’apprentissage  et  la  maîtrise  de 
divers  symboles  :  sons,  gestes,  mouvements,  images,  signes,  lettres,  mots, 
chiffres.  La  communication  permet  de  se  rappeler,  de  rapporter  et  de 
partager  des  renseignements  et  des  idées. 

Les  buts  généraux  ou  objectifs  éloignés  du  programme  sont  les  suivants  : 
permettre  à  l’enfant  de  parvenir  au  plus  grand  nombre  possible  de  moyens 
de  communication;  l’aider  à  étendre  et  à  perfectionner  le  mieux  possible 
son  aptitude  à  la  communication;  l’encourager  à  découvrir  son  style 
personnel  de  communication,  à  réagir  à  son  milieu  et  à  l’interpréter  pour 
lui-même  et  pour  les  autres.  Certains  éléments  de  ces  buts  sont  destinés 
à  aider  l’enfant  : 

•  à  parfaire  son  aptitude  à  exprimer  ses  expériences  personnelles  dans  le 
langage  et  la  mathématique; 

•  à  établir  et  à  maintenir  une  certaine  maîtrise  en  lecture  en  vue  de  com¬ 
prendre  et  d’interpréter  les  données  essentielles  tirées  de  signes,  de  mes¬ 
sages,  de  livres,  d’instructions;  de  comparer  des  points  de  vue;  d’adopter 
une  attitude  critique  vis-à-vis  de  la  publicité,  de  la  propagande;  de  déchif¬ 
frer  le  matériel  graphique  et  numérique  des  livres,  des  revues  et  des 
journaux; 

•  à  lire  avec  plaisir  livres,  périodiques,  pièces,  poèmes;  à  apprécier  de  bons 
écrits; 

•  à  développer  et  à  exercer  son  imagination  à  travers  les  expériences 
vécues  par  les  autres; 
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•  à  faire  servir  les  aptitudes  susdites  à  la  solution  logique  de  problèmes 
(dans  la  mesure  où  le  peuvent  de  jeunes  enfants). 

La  communication  épouse  diverses  formes.  Même  si  l’on  discute  séparé¬ 
ment  de  ces  formes  dans  ce  document,  l’enfant,  cependant,  ne  les  vit  pas 
de  façon  séparée;  chez  lui,  ces  formes  chevauchent,  se  complètent,  se  ren¬ 
forcent  les  unes  les  autres.  Spontanément,  l’enfant  pratique  des  formes  de 
communication  adaptées  à  son  stade  de  croissance.  Les  attentes  de  l’en¬ 
seignant  s’allieront  donc  à  la  pertinence  d’une  forme  de  communication 
dans  une  situation  donnée  et  au  crédit  que  l’enfant  y  accorde. 

Le  jeune  enfant  s’exprime  d’abord  par  les  mouvements  du  corps,  par  les 
gestes,  le  babillage,  le  monologue.  Il  passe  ensuite  au  stade  où  il  peut 
représenter  une  personne  ou  un  objet  absent  par  l’imitation  de  gestes  ou 
de  paroles.  Puis  il  parvient  à  un  stade  où  il  s’amuse  avec  des  jouets, 
camions  ou  poupées,  qui  sont  autant  de  symboles  de  choses  ou  de  per¬ 
sonnes  véritables.  Peu  à  peu,  les  symboles  ou  éléments  analogues  deviennent 
chez  l’enfant  des  images  se  transformant  en  dessins,  en  schémas  de  tout  ce 
qu’il  essaie  de  communiquer.  Un  peu  plus  tard,  au  cours  du  cycle  primaire, 
l’enfant  apprend  à  utiliser  et  à  comprendre  les  symboles  ou  signes  d’écri¬ 
ture.  Ce  phénomène  s’accroît  dans  notre  monde  actuel  où  l’enfant  est 
entouré  dès  le  bas  âge  de  symboles  variés  et  complexes.  Son  univers 
devient  une  mosaïque  d’images  de  télévision,  de  photographies,  de  dessins, 
de  signes  (le  rouge,  par  exemple,  indiquant  un  arrêt  obligatoire ),  de 
formules  brèves  et  d’annonces,  de  mots,  de  lettres  et  de  chiffres.  La  parti¬ 
cipation  active  de  l’enfant  dans  ce  monde  exige  l’apprentissage  progressif 
et  la  maîtrise  des  principales  formes  de  communication  telles  que  l’atten¬ 
tion,  la  parole,  la  lecture,  l’écrit,  la  mathématique. 

La  formation  préscolaire 

Chez  tout  enfant,  le  langage  commence  et  se  poursuit  en  milieu  social. 
Des  adultes  attentifs  lui  ont  répondu,  l’ont  encouragé  à  émettre  des  sons 
puis  à  parler.  Ils  lui  ont  appris  à  reconnaître  et  à  utiliser  de  nouveaux 
mots,  expressions  ou  phrases.  On  lui  a  fourni  l’occasion  d’apprendre  des 
mots  et  des  significations  relatives  aux  choses  et  aux  gens  qui  l’entourent  : 
objets,  événements,  couleurs,  formes,  textures,  ainsi  que  les  analogies 
favorisant  la  généralisation  de  ses  expériences  :  chien,  vitesse,  bébé,  lit, 
boisson,  voiture.  On  lui  a  procuré  les  ressources  où  il  peut  puiser  les  élé¬ 
ments  importants  du  langage.  Ses  efforts  pour  classer  et  organiser  ses 
expériences  du  monde  et  du  langage  se  reflètent  dans  l’élaboration,  à 
l’âge  de  deux  ou  trois  ans,  de  sa  propre  grammaire.  En  général,  à  l’âge  de 
quatre  ans,  l’enfant  a  acquis  les  structures  fondamentales  de  son  langage; 
à  cinq  ou  six  ans,  il  connaît  de  trois  à  cinq  mille  mots.  Mais  la  perfection 
du  langage  dépend,  chez  tout  enfant,  de  la  diversité  et  de  la  qualité  du 
langage  familial,  de  la  variété  des  expériences  et  des  relations  qu’il  partage 
avec  les  siens.  L’enfant  favorisé  entend  des  conversations,  des  questions, 
des  explications  constructives.  Il  est  attentif  aux  berceuses,  aux  ritour¬ 
nelles,  aux  histoires  intéressantes  qu’on  lui  raconte  ou  qu’on  lui  lit.  Il 
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écoute,  regarde,  discute  attentivement  des  programmes  préférés  de  radio  et 
de  télévision. 


Même  lorsqu’il  va  à  l’école,  l’enfant  utilise  doublement  chaque  nouvelle 
expression  :  pour  énoncer  un  besoin  ou  une  observation,  et  pour  pratiquer 
diverses  formes  de  langage.  À  l’enfant  éprouvant  le  désir  et  le  besoin 
d’acquérir  plus  de  connaissances  et  de  modes  d’expression,  l’école  ap¬ 
prendra  que  toute  chose  porte  un  nom,  qu’il  a  avantage  à  connaître  le  plus 
de  choses  possible  pour  s’adonner  au  jeu  et  à  la  pratique  du  langage. 
L’exercice  partira  d’expériences  vécues,  d’expressions  courantes,  plutôt 
que  d’une  expérience  de  seconde  main  puisée  dans  les  manuels  ou  les 
exercices  scolaires. 

Il  est  très  important  que  l’enseignant  puisse  répondre  à  l’enfant  en  tant 
qu’individu,  qu’il  puisse  lui  apporter  de  la  sécurité,  l’atteindre  vraiment. 
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L’accueil  personnel  de  chaque  enfant  est  primordial,  compte- tenu  de  la 
diversité  des  expériences  préscolaires  susmentionnées  et,  en  conséquence, 
de  la  compréhension  et  de  la  pratique  diversifiée  du  langage. 

L'enseignant  accueille  l'enfant  au  stade  où  il  est  parvenu,  avec  ses  par¬ 
ticularités  de  langage.  L’essentiel  est  de  rendre  l’enfant  confiant  et  disposé 
à  s’exprimer  naturellement.  Ce  qui  importe  surtout,  c’est  ce  qu’il  dit 
et  sa  façon  de  le  dire;  la  correction  est  secondaire.  L’enfant  n’est  prêt  à 
utiliser  que  ce  qu’il  a  réussi  à  discerner  et  à  assimiler. 

La  formation  du  langage 

Lorsque  l’enfant  se  livre  à  des  jeux  ou  à  des  expériences,  il  incombe  à 
l’enseignant  : 

•  de  poser  des  questions  et  donc  d’accueillir  et  d’élargir  les  réponses  de 
l’enfant,  l’aidant  ainsi  à  affermir  et  à  étendre  son  langage  dans  sa  structure, 
son  vocabulaire,  sa  signification;  en  ce  qui  concerne  également  la  pro¬ 
nonciation  et  la  sensibilité  aux  sons  et  aux  rythmes; 

•  de  lui  apprendre  de  nouveaux  mots  et  expressions  relatifs  aux  textures, 
aux  qualités,  aux  formes  et  aux  couleurs; 

•  de  lui  apporter  des  commentaires,  des  explications,  des  suggestions. 

L’enfant  développe  aussi  son  langage  dans  des  expériences  de  manipula¬ 
tion.  Une  simple  cuvette  d’eau  peut  susciter  des  expériences  nombreuses 
et  variées,  à  partir  du  seul  fait  de  laisser  couler  de  l’eau,  d’en  verser, 
jusqu’au  stade  où  l’enfant  s’adonne  à  des  expériences  impliquant  les 
mesures  de  capacité,  les  filtres,  la  pression  ou  le  fait  de  flotter. 

Des  activités  partagées  facilitent  le  développement  du  langage.  L’enfant 
a  besoin  de  centres  où  il  puisse  manipuler  les  objets,  discuter,  tenter  des 
expériences  avec  aimants,  ballons,  pendules,  boussoles,  curvimètres, 
thermomètres,  avec  le  matériel  auxiliaire  approprié.  De  telles  activités 
permettent  de  développer  le  langage  oral  et  d’établir  les  bases  de  la  science 
et  de  la  mathématique.  À  s’amuser  et  à  faire  des  expériences  avec  ces  ap¬ 
pareils,  l’enfant  utilise  tous  ses  sens  :  il  apprend  à  discerner,  à  comparer,  à 
assortir  et,  avec  l’aide  de  l’enseignant,  à  classer  divers  objets  concrets,  à 
les  mettre  en  ordre  et  à  découvrir  les  rapports  d’espèce,  de  symétrie, 
d’ordre,  de  grandeur,  de  quantité,  d’utilité,  de  cause  et  d’effet.  Ces 
activités  amènent  à  nommer,  à  décrire,  à  ordonner  les  choses,  et  à  em¬ 
ployer  des  adjectifs  tels  que  gros,  grand,  large,  mince,  chaud,  rude. 

L’enfant  développe  aussi  son  langage  lorsqu’il  utilise  pinceaux,  crayons 
de  pastel,  crayons  ordinaires,  papier,  rebuts  et,  ce  faisant,  discute  de  ses 
travaux  avec  ses  camarades  ou  des  adultes.  Les  réalisations  indiquent  à 
l’enseignant  la  qualité  de  la  compréhension  de  l’enfant  et  ses  moyens  de 
communication.  De  plus,  le  langage  alors  utilisé  par  l’enfant  suggère  à 
l’enseignant  l’équipement  à  ajouter  à  l’environnement  immédiat  de  la 
classe  et  les  activités  (visite,  discussion,  jeu  dramatique,  musique,  ex¬ 
périences)  propres  à  prolonger  et  à  enrichir  l’expérience  d’apprentissage. 
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À  un  stade  ultérieur,  l’enfant  planifie  ce  qu’il  entend  représenter  dans 
ses  peintures  ou  ses  modèles.  Il  peut  vouloir  traduire  sa  pensée  en  langage 
oral  ou  même  écrit.  L’enseignant  aidera  alors  l’enfant  à  clarifier,  à  orga¬ 
niser  ses  idées  et  à  les  consigner  par  écrit.  Les  mots  et  la  peinture  se  sou¬ 
tiennent  l’un  l’autre.  Plus  tard,  familiarisé  avec  les  caractères  imprimés, 
l’enfant  copiera  d’abord  des  textes,  puis  composera  ses  propres  commen¬ 
taires,  ses  histoires  personnelles. 

Une  autre  source  de  développement  du  langage  réside  dans  l’histoire 
bien  racontée,  incitant  l’enfant  à  une  réaction,  à  un  jeu  dramatique.  Tout 
aussi  efficaces  sont  les  comptines  ou  autres  chansons  bien  choisies,  dirigées 
par  l’enseignant,  jouées  sur  disque  ou  illustrées  dans  un  livre  d’images. 
L’enfant  qui  a  appris  les  comptines  populaires  possède  un  langage  oral,  une 
collection  d’expressions  bien  plus  riches  que  n’en  contiennent  les  premiers 
livres  de  lecture.  Cependant  l’enseignant  doit  se  rappeler  que  l’enfant  a  pu 
apprendre  ces  chansons  par  coeur,  sans  saisir  la  signification  des  mots. 

Bien  choisis  et  utilisés,  les  programmes  de  radio,  de  cinéma,  de  télévi¬ 
sion  peuvent  accroître  l’expérience  de  l’enfant  et  favoriser  des  discussions 
ou  des  explications  qui  perfectionnent  son  langage.  L’enfant  pourrait  par 
exemple  écouter  l’enseignant  qui  lit  une  histoire,  écouter  ensuite  la  même 
histoire  sur  disque  ou  se  plaire  à  la  voir  jouer  sur  film. 

Le  langage,  tant  personnel  que  social,  s’améliore  par  des  activités  créa¬ 
trices  telles  que  le  jeu  d’imitation,  les  marionnettes,  le  jeu  dramatique, 
le  mouvement.  Les  activités  se  déroulent  n’importe  où  dans  la  classe,  dans 
le  coin  du  foyer  ou  des  costumes,  avec  de  l’argile,  de  la  peinture,  du  sable, 
de  l’eau,  des  jouets.  D’autres  sources  d’enrichissement  du  langage  oral  ou 
écrit  :  les  tableaux  d’affichage  ainsi  que  les  centres  de  problèmes  ou  de 
curiosités,  dont  le  matériel  se  renouvelle  sans  cesse.  Voir  à  ce  sujet  le 
chapitre  VI,  «  Le  milieu  ». 

Le  langage  comporte  plus  que  du  simple  vocabulaire.  C’est  un  jeu  réci¬ 
proque  et  dynamique  de  sons,  de  syntaxe,  de  sémantique,  créé  et  dé¬ 
veloppé  dans  les  rapports  des  personnes  entre  elles.  Celles-ci  sont  donc  la 
source  principale  du  langage.  Un  collaborateur,  un  parent,  en  plus  d’être 
une  nouvelle  paire  de  mains  et  d’yeux,  peut  être  une  autre  personne  qui 
écoute  un  enfant,  lui  raconte  une  histoire,  prolonge  l’interaction  néces¬ 
saire.  Ces  autres  personnes  favorisent  également  le  développement  du 
langage  de  l’enfant,  lui  permettant  d’étendre  son  expérience  de  langage 
par  la  conversation,  l’entrevue,  la  discussion. 

Les  enfants  plus  avancés,  du  cycle  moyen,  peuvent  préparer  des  ques¬ 
tions  d’entrevue  à  l’intérieur  ou  à  l’extérieur  de  l’école,  ou  organiser  avec 
leur  matériel  un  journal  scolaire  ou  un  poste  de  radio.  On  les  aidera  à 
mesurer  l’influence,  sur  leur  façon  personnelle  de  s’exprimer,  de  la  popu¬ 
lation  indigène,  des  premiers  colons,  des  immigrants  postérieurs.  Les  en¬ 
fants  peuvent  se  renseigner  sur  les  coutumes,  les  localités,  les  appellations, 
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« 

le  langage  du  milieu,  par  des  entrevues  avec  les  personnes  âgées  portant  sur 
les  expériences  de  leur  enfance.  On  peut  aussi  informer  les  enfants  des 
modifications  constantes  de  la  langue  apportées  par  les  découvertes  de  la 
science  et  de  la  technique.  Peu  à  peu,  l’enfant  découvre  que  le  langage 
comprend  des  formes  et  des  fonctions  multiples  :  personnelles  et  sociales, 
heuristiques  ou  créatrices  et  directrices.  L’enfant  a  besoin  d'exemples  de 
toutes  les  formes  de  langage,  de  façon  à  être  stimulé  par  les  formes  heuris¬ 
tiques  ou  créatrices,  encouragé  par  les  formes  sociales,  sans  être  opprimé 
par  les  formes  trop  directrices. 

Les  mots,  les  expressions,  le  ton  varient  également  selon  les  circons¬ 
tances  :  ils  se  font  polis,  solennels  ou  familiers.  On  aidera  l’enfant  à  se 
rendre  compte,  dans  des  situations  concrètes,  que  certaines  formes  du 
langage  sont  conformes  à  telle  situation,  d’autres  formes  à  telle  autre  situa¬ 
tion;  que  le  jeu  créateur  ou  dramatique,  la  discussion  en  petits  groupes  ou 
par  questions  et  réponses  avec  l’enseignant  s’exercent  selon  des  modes  de 
langage  différents.  Un  enfant  de  cinq  ans  peut  adopter  plusieurs  modes  de 
langage  :  le  monologue,  pour  accompagner  ou  animer  ses  jeux;  la  conversa¬ 
tion,  pour  communiquer  avec  un  ami,  les  instructions  précises  d’un  autre 
enfant,  pour  mêler  les  ingrédients  d’un  gâteau  rudimentaire. 

L’enseignant  comme  l’enfant  doivent  apprendre  l’art  de  poser  des  ques¬ 
tions  provoquant  diverses  réponses  utiles  et  la  poursuite  d’un  dialogue.  Il  y 
faut  du  temps  et  de  la  pratique.  La  question,  l’explication,  la  discussion,  la 
conjecture,  la  vérification  des  notions  doivent  toutes  naître  de  l’observa¬ 
tion  personnelle  de  l’enfant,  de  ses  essais  de  manipulation  et  de  création, 
de  ses  diverses  expériences. 

Même  s’il  croit  offrir  à  l’enfant  maintes  occasions  de  s’exprimer,  l’en¬ 
seignant  peut  ne  pas  se  rendre  compte  qu’il  lui  arrive  à  lui-même  de  parler 
plus  de  la  moitié  du  temps.  L’intervention  de  l’enseignant  (par  exemple 
quand  il  pose  une  question  close  offrant  plus  de  renseignements  que  l’en¬ 
fant  n’en  requiert  ou  quand  il  donne  des  explications  prématurées)  peut,  si 
elle  n’arrive  pas  à  point,  couper  le  dialogue  au  lieu  de  le  laisser  ouvert  et 
bien  engagé. 

Dans  la  vie,  le  fait  d’écouter  ou  de  parler,  de  lire  ou  d’écrire,  ainsi  que 
la  mathématique  et  tous  les  autres  éléments  de  la  communication  s’entre¬ 
mêlent  de  façon  inextricable.  Pénétrant  dans  un  restaurant,  vous  pouvez 
aimer  le  décor  ou  ne  pas  aimer  la  musique  de  fond.  Quoi  qu’il  en  soit,  vous 
lisez  le  menu,  remarquez  les  prix,  commandez  un  repas,  liez  conversation, 
écoutez  le  garçon  discourir  sur  le  choix  des  desserts,  vérifiez  l’addition, 
calculez  le  pourboire,  comptez  la  monnaie,  et  dites  au  revoir.  Tous  ces  as¬ 
pects  de  la  communication  font  partie  du  même  processus. 

En  ce  document,  par  conséquent,  toute  division  apparente  des  éléments 
de  la  communication  demeure  arbitraire,  opérée  surtout  à  titre  de  réfé¬ 
rence,  fixant  l’attention  sur  un  point  que  l’enseignant  juge  conforme  à  ses 
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buts  éloignés,  à  l’acquisition  de  notions  et  d’aptitudes.  Chez  l’enfant,  de 
telles  divisions  n’existent  pas. 

En  raison  donc  de  l’intégration  des  différents  aspects  de  la  communica¬ 
tion,  ce  document  peut  présenter  des  éléments  qui  se  recoupent.  Les 
renvois  permettent  de  réduire  les  recoupements  au  minimum. 

L’art  d’écouter 

L’expérience  du  langage  commence  par  l’action  d’écouter.  L’art  d’écouter 
et  d’interpréter  influe  sur  l’aptitude  à  s’exprimer.  Écouter  implique  da¬ 
vantage  qu’entendre  :  cela  suppose  une  sensibilité  aux  sons  d’importance, 
à  l’intonation,  au  volume,  à  l’intensité,  à  la  hauteur,  à  toute  la  mélodie  de 
la  parole  (contrastes  et  signes  exprimant  sentiments  et  significations);  cela 
requiert  le  discernement  et  l’interprétation  des  sons,  la  réaction  aux  sons 
d’importance  du  milieu. 

La  plupart  des  enfants  apprennent  à  discerner  et  à*  saisir  les  sons  et  les 
mots  avant  d’aller  à  l’école;  d’autres  n’y  réussissent  pas.  Peut-être  n’ar- 
rivent-ils  pas  à  apprendre  à  écouter,  ayant  subi  un  bombardement  continu 
de  sons  inordonnés,  de  bruits,  de  mots  dépourvus  d’intérêt  et  de  significa¬ 
tion.  Le  rôle  de  l’école  est  d’aider  l’enfant  à  écouter  avec  intérêt  et  discri¬ 
mination,  de  façon  à  étendre  la  gamme  de  ce  qu’il  peut  entendre  et  in¬ 
terpréter.  On  n’entend  pas  suggérer  par  là  de  consacrer  des  moments 
précis  à  l’action  d’écouter,  mais  plutôt  de  créer  un  milieu  où  l’on  puisse 
se  livrer  aisément  à  des  expériences  de  sons  et  de  paroles  semblables  à 
celles  qu’on  rapporte  dans  cette  section. 

Tout  enfant  a  besoin  d’écouter,  de  situer,  de  comparer,  de  classer,  de 
discuter  une  grande  variété  de  sons.  L’exploration,  l’expérimentation  sera 
individuelle  ou  collective.  Ainsi  l’enfant  qui  apporte  un  magnétophone  en 
promenade  autour  de  l’école  ou  dans  les  environs  peut  enregistrer  divers 
sons  naturels,  mécaniques,  animaux  et  humains.  Pour  animer  une  scène,  il 
peut  composer  une  histoire  de  sons  que  les  autres  enfants  interprètent  et  à 
laquelle  ils  réagissent.  Les  aînés  aiment  composer  leurs  propres  histoires 
de  sons  (enregistrés  dans  les  environs)  et  leurs  propres  effets  sonores  ratta¬ 
chés  à  un  scénario  original. 

L’étude  du  son  peut  comprendre  : 

•  les  sons  naturels  :  battement  de  coeur,  cri  d’oiseau,  vent,  eau,  tonnerre, 
cri  d’animal; 

•  les  sons  inventés  par  l’homme  :  moteur,  machine  (machine  à  écrire, 
tondeuse  de  gazon,  déneigeuse,  avion);  klaxon,  sirène,  sifflet  de  locomo¬ 
tive;  bruits  de  la  circulation; 

•  la  musique  :  percussion;  musique  marquée  de  rythmes  et  de  variations 
de  hauteur,  de  timbre,  de  clé;  musique  accompagnée  d’instruments,  de 
paroles  rythmées,  de  mélodies;  chant;  expériences  musicales; 

•  des  sons  :  dans  la  classe,  autour  de  l’école,  à  la  maison,  tout  près,  au 
loin,  dans  l’espace; 
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•  des  sons  de  paroles  :  chant;  comptines;  histoire;  rythmes  et  ritournelles. 

L’enfant  raccorde  sons  et  paroles  en  s’amusant  avec  le  rythme  des  mots 
ou  en  exécutant  certains  groupes  de  sons  avec  des  instruments  de  percus¬ 
sion.  De  même  qu’on  peut  faire  prendre  conscience  à  l’enfant  de  la  riche 
diversité  des  couleurs  environnantes  grâce  à  des  matériaux  et  à  des  ex¬ 
périences  appropriés,  ainsi  peut-on  lui  faire  apprécier  la  qualité  et  la  tex¬ 
ture  des  sons,  et  la  gamme  nuancée  de  mots  requis  pour  les  décrire.  Les 
essais  avec  les  sons  permettent  non  seulement  de  s’adonner  à  une  expé¬ 
rience  créatrice  dans  le  domaine  de  la  musique  ou  du  langage,  mais  d’éta¬ 
blir  des  comparaisons,  des  rapports  entre  les  mots. 

La  lecture  à  haute  voix 

La  lecture  à  haute  voix,  régulière  et  variée,  contribue  beaucoup  à  dévelop¬ 
per,  chez  l’enfant  de  tout  âge,  l’art  d’écouter,  de  lire  et  d’écrire,  ainsi  que 
d’exercer  son  imagination.  Des  textes  de  prose  ou  de  poésie,  choisis  pour 
l’intérêt  et  la  qualité  qu’ils  présentent,  offriront  à  l’enfant  une  langue 
belle,  maniée  avec  art,  invitant  à  étudier,  à  interpréter  des  expériences,  des 
sensations,  des  valeurs  humaines.  La  littérature  permet  à  l’enfant  de  consi¬ 
dérer  des  situations  qui  prolongent  ou  complètent  ses  expériences  person¬ 
nelles  et  d’acquérir  un  sens  critique.  Elle  leur  permet  de  se  mieux  con¬ 
naître  en  s’identifiant  à  certains  personnages,  en  élargissant  le  monde  de 
leur  imagination. 

L’enfant  réagit  à  une  histoire  bien  racontée.  Une  bonne  lecture,  mani¬ 
festant  l’étendue  et  la  richesse  de  signification  d’un  dialogue  ou  d’une  des¬ 
cription,  suppose  une  sensibilité  aux  éléments  dramatiques  d’une  histoire 
et  l’aptitude  à  les  exprimer.  L’enseignant  doit  donc  faire  siennes  ses  his¬ 
toires  préférées,  les  connaissant  suffisamment  pour  se  dégager  du  livre  et 
entrer  en  communication  directe  avec  les  enfants. 

Parfois,  la  lecture  à  haute  voix  fera  appel  à  la  participation  de  l’enfant  : 
dans  l’imitation  d’un  personnage,  un  jeu  de  rôle,  l’exercice  de  la  lecture 
individuelle  ou  collective.  Des  activités  consécutives  à  la  lecture  aideront 
l’enfant  à  revivre  une  histoire  et  à  partager  ses  sentiments  avec  ses  cama¬ 
rades.  Ces  expériences  peuvent  également  comporter  l’expression  d’une 
activité,  d’une  interprétation,  selon  d’autres  formes  de  communication  : 
un  mouvement,  une  saynète,  des  marionnettes,  de  la  peinture,  de  la  musi¬ 
que;  des  exercices  de  rythmes  avec  des  mots  ou  des  expressions  intéres¬ 
sants;  un  dialogue. 

L’interprétation 

L’art  d’écouter  comporte  l’interprétation;  il  ne  peut  être  passif.  Dans 
la  vie  réelle,  on  attribue  à  une  personne  qui  écoute  le  don  d’imagination 
lorsqu’elle  peut  écouter  une  histoire,  un  radio-journal  ou  un  discours  et 
comprendre  et  interpréter  ce  qui  se  cache  sous  les  mots.  De  même  l’enfant 
peut  apprendre  à  examiner  une  situation,  à  partager  un  sentiment  de 
gaieté  ou  de  tristesse,  à  évaluer  une  information  reçue.  Il  peut  aussi  dis- 
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cerner  une  expression  personnelle,  le  français  parlé  avec  tel  ou  tel  accent. 

L’art  d’écouter  suppose  également  l’habileté  à  comprendre  les  ordres, 
messages  et  rapports  verbaux.  Pouvoir  prêter  une  oreille  attentive  et 
critique  à  des  rapports  verbaux,  aux  raisonnements  d’une  discussion,  est 
une  qualité  précieuse  chez  un  enfant  du  cycle  moyen. 

L’enseignant,  maître  dans  l’art  d’écouter,  et  qui  veut  aider  l’enfant  à 
apprendre  à  écouter,  peut  : 

•  s’exercer  à  s’écouter  soi-même; 

•  écouter,  plutôt  que  de  parler  en  classe; 

•  se  sensibiliser  aux  nuances  de  sens  et  de  sentiments  dans  les  propos  et 
les  questions  des  enfants; 

•  accepter  et  prendre  en  considération  le  fait  que  l’enfant  réussit  mieux 
d’ordinaire  à  comprendre  qu’à  s’exprimer  oralement,  même  dans  sa  langue 
maternelle,  et  que  comprendre  ne  signifie  pas  toujours  apporter  une 
réponse; 

•  se  demander  si  le  matériel,  la  manière  de  présenter  quelque  chose  ou 


35 


tout  autre  élément  de  la  situation  peut  déconcerter  l’enfant; 

•  utiliser  les  formes  personnelles  d’expression  orale  de  l’enfant,  les  élargir 
et  les  améliorer  sans  critique  susceptible  de  décourager  l’enfant; 

•  discuter  avec  l’enfant  des  moyens  possibles  et  préférables  d’exprimer 
des  idées  ou  des  sentiments. 

Afin  de  prêter  une  oreille  attentive  et  critique,  l’enfant  pourra  discuter  à 
l’école  d’un  programme  de  radio  favori,  d’un  documentaire  télévisé,  d’une 
entrevue,  d’un  radio-journal. 

Des  centres  d’écoute 

Les  enseignants  et  les  bibliothécaires  peuvent  planifier  un  ensemble  varié 
d’enregistrements  et  de  bandes  sonores  pour  répondre  aux  besoins  des 
enfants.  On  peut  organiser  des  centres  d’écoute  au  centre  de  documenta¬ 
tion  de  la  bibliothèque  ou  dans  des  aires  d’apprentissage.  Des  consoles- 
audio  avec  écouteurs  en  nombre  suffisant  permettront  à  un  enfant  ou  à 
un  petit  groupe  d’enfants  d’écouter  en  même  temps  plusieurs  disques 
ou  bandes  sonores. 

Les  activitiés  choisies  aux  centres  d’écoute  donneront  l’occasion  : 

•  d 'écouter  pour  le  plaisir  :  une  histoire  favorite,  un  disque,  une  bande 
sonore  choisie  pour  la  qualité  de  sa  présentation;  des  histoires  ou  des 
poèmes  composés  en  classe  par  les  enfants; 

•  d'écouter  pour  se  renseigner  :  une  documentation  concrète  d’intérêt 
général,  enregistrée  par  des  lecteurs  compétents,  et  destinée  aux  enfants 
incapables  de  lire  assez  bien  pour  trouver  les  renseignements  nécessaires; 
des  films  fixes  et  des  diapositives  accompagnés  d’une  histoire  ou  d’une 
information  enregistrée;  des  rapports,  entrevues  et  descriptions  d’ex¬ 
périences  enregistrés  en  classe  par  les  élèves  pour  les  aider  à  se  rappeler 
certaines  données; 

•  d 'écouter  pour  s’exercer  et  se  perfectionner  :  des  bandes  commerciales 
ou  des  bandes  préparées  par  l’enseignant  permettant  un  exercice  bref  mais 
intense  de  sons,  d’orthographe  ou  de  langue  seconde.  Ces  activités  favori¬ 
sent  le  discernement  et  permettent  de  s’exercer  à  écouter  des  instructions, 
des  données  plus  particulières. 

La  parole 

Au  plan  social,  la  parole  est  le  moyen  de  communication  le  plus  utile  et  le 
plus  important.  Expression  de  soi,  elle  sert  à  l’enfant  de  lien  avec  les  autres 
personnes.  Aussi  appartient-il  à  l’école  de  créer  une  atmosphère  où  l’enfant 
soit  porté  à  exprimer  ses  idées  et  ses  sentiments,  à  parler  d’une  activité  ou 
d’une  expérience  nouvelle,  une  atmosphère  où  il  poursuive  l’apprentissage 
commencé  dès  le  bas  âge,  où  il  aiguise  sa  sensibilité  aux  sons  et  aux 
modèles,  où  il  développe  son  vocabulaire,  la  structure  de  son  langage,  son 
aisance  à  exprimer  ses  pensées  et  ses  sentiments. 

Lorsqu’il  parle,  l’enfant  a  besoin  d’un  interlocuteur,  de  quelqu’un  à  qui 
s’adresser  et  à  qui  répondre,  même  si,  tout  jeune,  il  semble  s’amuser  seul  et 
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se  parler  à  lui-même.  Un  échange  libre  et  spontané  chez  les  enfants,  en 
petits  ou  en  grands  groupes,  demeure  donc  important  dans  l’intérêt  des 
jeunes  et  tout  autant  de  l’enseignant,  qui  en  profitera  pour  écouter,  ré¬ 
pondre,  discerner  des  besoins  particuliers.  On  favorisera  un  tel  échange 
spontané  en  différentes  circonstances,  selon  la  maturité  et  les  besoins  des 
enfants.  On  doit  se  rappeler  qu’une  collection  d’objets,  un  dessin,  une 
photographie,  un  hamster  nouveau  provoque  une  discussion  plus  animée 
et  pertinente  que  des  questions  artificielles  tirées  de  manuels.  L’enfant  qui 
pense  tout  haut  ou  cherche  avec  un  camarade  la  solution  d’un  problème 
manifeste  une  aptitude  à  s’exprimer  verbalement,  à  organiser  ses  idées,  à 
résoudre  des  problèmes.  L’enfant  qui  suit  les  efforts  d’un  caneton  pour  se 
dégager  de  sa  coquille  exprime  son  émotion,  son  émerveillement  dans  un 
langage  poétique.  L’enfant  qui  revient  de  vacances  ou  d’une  excursion 
enchaîne  questions,  explications,  descriptions,  comptes  rendus.  Les 
enfants  qui  discutent  d’une  pénalité  ou  d’un  but  de  dernière  minute  dans 
une  partie  de  hockey  savent  manier  le  langage  pour  argumenter,  persuader, 
expliquer,  émouvoir. 

Ces  situations  passionnantes,  variées,  intimes,  spontanées  sont  souvent 
préférables  à  des  conversations  préparées,  à  des  leçons  de  langage,  à  des 
activités  minutées. 

Bien  des  enfants  ont  un  intérêt  marqué  pour  les  mots.  On  éveillera  cet 
intérêt  en  leur  permettant  de  s’adonner  à  des  expériences,  à  des  exercices, 
à  des  jeux  avec  des  mots,  à  des  expressions,  des  phrases,  des  idiotismes,  des 
rimes,  à  des  juxtapositions  de  syllables  bizarres.  Leur  curiosité,  leur  émer¬ 
veillement,  leur  réflexion,  leur  conceptualisation,  leur  imagination  doivent 
s’alimenter  d’expériences  authentiques  et  passionnantes.  Les  enfants  ont 
besoin  de  discuter  de  leurs  découvertes  et  de  leurs  préoccupations,  de  les 
recréer  de  différentes  façons,  de  les  partager  avec  l’enseignant,  un  petit 
groupe  d’enfants  ou  parfois  avec  toute  la  classe. 

Des  modèles 

L’enfant  doit  pouvoir  entendre  et  goûter  un  langage  qui  enrichisse  et 
étende  sa  manière  de  s’exprimer.  La  signification  tient  non  seulement  à 
des  mots  en  tant  que  simples  étiquettes,  mais  à  l’étendue  et  à  la  significa¬ 
tion  diverse  des  mots,  à  leurs  rapports  mutuels  et  aux  moyens  dont  ils  sont 
utilisés  pour  informer,  persuader,  communiquer  des  impressions. 

La  présentation  de  modèles  est  un  meilleur  moyen  d’enseigner  un  bon 
langage  oral  que  la  correction  de  fautes  ou  l’énoncé  de  règles.  L’enfant  ne 
réagit  qu’en  connaissance  de  cause.  L’un  des  actes  les  plus  difticiles  à 
l’enfant  est  d’imiter  un  son,  une  parole  qu’il  n’a  pas  lui-même  déjà  émise. 
Il  apprend  quand  on  l’invite  à  utiliser  ses  propres  expressions  et  à  les  com¬ 
parer  aux  formules  habituelles. 

L’un  des  modèles  qui  influent  sur  tous  les  aspects  de  la  vie  scolaire  est  le 
langage  de  l’enseignant.  Par  le  choix  et  la  diversité  de  son  langage,  l’ensei- 
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gnant  se  révèle  hautement  lui-même;  sa  façon  de  s’exprimer  détermine  son 
rapport  avec  l’enfant  ainsi  que  l’ambiance  générale  de  la  classe.  Pour  favo¬ 
riser  des  communications  plus  personnelles,  l’enseignant  peut  : 

•  partager  des  expériences  personnelles; 

•  partager  collections,  livres,  poèmes,  formes  de  musique  favoris; 

•  engager  une  conversation  personnelle  avec  des  enfants  pris  individuelle¬ 
ment; 

•  aider  l’enfant  à  goûter  la  poésie,  la  musique  et  la  littérature,  lui  accor¬ 
dant  le  temps  de  jouer  avec  des  mots,  des  expressions,  des  idées  émises. 

Dans  le  dialogue  avec  les  enfants,  le  rôle  de  l’enseignant  sera  : 

•  d’écouter  et  d’évaluer; 

•  de  prévoir  en  proposant  un  mot,  une  formulation  nouvelle; 

•  de  renvoyer  une  question,  une  explication,  à  un  enfant  ou  à  une  équipe; 

•  d’accroître  les  connaissances  de  l’enfant  au  rythme  de  celui-ci,  procé¬ 
dant  du  particulier  au  général,  d’une  expérience  sensorielle  à  la  communi¬ 
cation  de  cette  expérience; 

•  de  rattacher  une  expérience  à  une  autre,  élargissant  la  notion  de  modèle 
et  de  classement; 

•  de  faire  ressortir,  de  l’expérience  et  du  langage,  les  notions  de  relation 
et  de  signification,  d’ordre  factuel  ou  émotif,  et  de  démontrer  leur  impor¬ 
tance  pour  l’enfant; 

•  de  communiquer  sa  satisfaction,  sa  joie  dans  le  partage  d’une  décou¬ 
verte,  d’une  expérience  de  langage. 

La  discussion,  l’échange  entre  un  enfant  et  l’enseignant,  un  enfant  et  un 
camarade  ou  un  groupe  d’enfants  est  manifestement  indispensable  si  l’on 
veut  que  l’enfant  partage  ses  perceptions  et  ses  trouvailles  avec  les  autres  et 
modifie  ou  réorganise  par  là  ce  qui  pourrait  être  trop  personnel  ou  subjectif. 

Le  langage  oral  demeurera  un  exercice  privilégié  aux  cycles  primaire 
et  moyen,  même  quand  l’enfant  sera  parvenu  à  lire  et  à  écrire  couram¬ 
ment.  On  réexaminera  avec  soin  tout  programme  qui  maintient  long¬ 
temps  l’enfant  dans  un  travail  solitaire. 

Les  ressources 

Le  magnétophone,  bien  utilisé,  est  un  excellent  moyen  d’aider  l’enfant 
à  perfectionner  son  expression  verbale.  En  particulier,  il  permet  à  l’enfant 
d’analyser  son  propre  langage,  puisqu’on  peut  faire  jouer  l’instrument  à 
loisir.  Le  magnétophone  sert  à  lire  une  histoire  ou  un  poème  personnel,  à 
raconter  une  histoire,  à  décrire  une  expérience,  à  établir  un  compte  rendu, 
à  donner  des  instructions  à  l’occasion  d’un  jeu,  à  dicter  des  recettes,  à 
présenter  un  radio-journal  ou  un  bulletin  de  nouvelles  sportives.  Lorsque 
l’enfant  qui  écoute  sa  propre  voix  éprouve  le  besoin  d’une  aide,  l’en¬ 
seignant  est  d’ordinaire  son  premier  recours. 

Le  téléphone  peut  servir  de  plusieurs  façons,  à  des  enfants  de  différents 
âges,  à  souligner  l’importance  du  langage.  L’enfant  qui  a  des  difficultés  de 
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prononciation  éprouve  une  certaine  libération  dans  l’usage  de  ce  moyen 
d’expression  moins  personnel.  L’enfant  peut  demander  un  renseignement, 
fixer  un  rendez-vous,  tenir  une  entrevue,  établir  ses  propres  lois  de 
dialogue. 

On  peut  apprendre  aux  plus  jeunes  à  bien  utiliser  la  radio  ou  la  télé¬ 
vision  en  discutant  et  en  partageant  avec  eux  les  programmes.  Les  aînés 
peuvent  se  servir  de  ces  ressources  pour  analyser  et  évaluer  des  points  de 
vue,  des  situations,  des  impressions,  le  langage  lui-même.  À  l’occasion, 
l’enfant  discutera  de  la  façon  dont  la  publicité  utilise  la  musique,  les 
ritournelles,  les  slogans,  les  éléments  émotifs  ou  dramatiques.  De  telles 
discussions  amèneront  l’enfant  à  s’intéresser  de  manière  avisée  et  métho¬ 
dique  au  pouvoir  de  la  persuasion  en  techniques  commerciales. 

À  la  fin  du  cycle  moyen,  l’enfant,  bien  guidé  et  équipé,  peut  s’exercer  à 
la  photographie,  au  cinéma,  à  un  programme  simple  de  télévision.  Avant 
de  préparer  un  jeu  particulier  de  diapositives,  un  film  rudimentaire  ou  une 
bande  magnétoscopique,  l’enfant  doit  d’abord  discuter  du  contenu,  de 
l’histoire,  du  scénario,  puis  planifier  le  déroulement,  les  entrevues,  le 
tournage  du  film.  Ainsi  acquiert-il  une  qualité  qui  fait  défaut  à  bien  des 
adultes  :  l’aisance  à  passer  d’une  forme  verbale  à  une  forme  visuelle  de 
communication. 

Les  plus  jeunes,  après  avoir  obtenu  une  entrevue  avec  des  membres  du 
personnel  et  des  visiteurs,  pourront  composer  un  livre  d’amis,  où  ils  con¬ 
signeront  leur  description  spontanée  des  gens  rencontrés.  Les  aînés  pour¬ 
ront  diriger  une  station  de  radiodiffusion  ou  un  journal,  où  ils  publieront 
une  nouvelle,  une  entrevue,  une  recherche,  le  portrait  d’une  personnalité. 

L’enfant  du  cycle  moyen  comprend  les  règles  officielles  du  discours  et 
de  la  discussion  en  observant  un  comité  ou  une  cour  en  train  de  siéger. 
Une  pareille  visite  porte  naturellement  l’enfant  à  imiter  les  situations 
observées.  Ces  rencontres  aident  à  discuter  des  rôles,  du  langage,  des 
coutumes,  du  comportement  normal  dans  la  vie  de  la  collectivité.  Elles 
peuvent  amener  l’enfant  à  considérer,  dans  son  langage  propre,  des  valeurs 
morales  :  dire  la  vérité,  répéter  une  rumeur,  demeurer  fidèle  à  un  ami. 

On  peut  souligner  l’importance  de  l’expression  verbale  dans  les  relations 
humaines  par  un  jeu  de  rôle,  un  mime,  un  mouvement,  une  saynète,  des 
marionnettes.  Un  coffre  de  costumes,  un  miroir  grandeur  nature,  un  coin 
de  foyer  et  divers  accessoires,  voilà  tout  ce  qu’un  enfant  requiert  pour 
assumer  les  rôles  des  gens  dans  la  vie  réelle,  dans  le  milieu  de  la  télévision 
ou  le  monde  de  la  fantaisie.  Cette  mise  en  scène  permet  à  l’enfant  d’étu¬ 
dier  la  personnalité  .des  gens  en  exprimant  les  sentiments,  en  reproduisant 
les  types  de  langage  des  personnages  choisis. 

Les  marionnettes 

Les  marionnettes  peuvent  servir  à  étayer  plusieurs  éléments  du  programme 
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scolaire,  en  particulier  le  perfectionnement  du  langage.  Elles  aident  l’en¬ 
fant  à  communiquer  ses  sentiments,  ses  désirs,  ses  fantaisies.  Souvent  l’en¬ 
fant  communique  par  la  voix  d’une  marionnette  les  sentiments  ou  les 
idées  qu’il  n’arrive  pas  à  exprimer  spontanément,  à  cause  de  sa  timidité  ou 
de  sa  gêne. 

L’enseignant  aidera  le  petit  enfant  du  cycle  primaire  à  se  servir  de 
marionnettes  de  manière  créatrice,  sans  brider  son  imagination.  Il  peut 
d’abord  encourager  l’enfant  à  faire  parler  la  marionnette;  un  miroir  aidera 
l’enfant  à  se  livrer  au  jeu,  à  animer  sa  figurine.  Ensuite,  utilisant  un  guignol 
comme  prolongement  de  lui-même,  l’enfant  entrera  en  contact  avec  un 
autre  enfant.  Il  saura  câliner  la  marionnette,  lui  parler,  lui  donner  un  nom, 
lui  imposer  une  personnalité.  L’enseignant  peut  suggérer  la  façon  de  trans¬ 
former  des  marionnettes  en  personnages  familiers  tels  que  le  papa,  la 
maman,  l’enseignant,  un  animal  familier;  ainsi  l’enfant  établira  des  liens 
entre  la  marionnette  et  les  personnes  de  son  entourage. 

Souvent,  au  début,  les  enfants  s’amusent  à  deux  où  en  petites  équipes, 
sans  interaction  véritable.  Mais  plus  les  enfants  acquièrent  de  maturité 
et  d’adresse,  plus  le  spectacle  devient  long  et  collectif;  moins  le  jeu  est 
fragmentaire  et  agressif.  Il  épouse  alors  les  situations  les  plus  diverses,  ins¬ 
piré  d’une  expérience  personnelle,  d’une  histoire,  d’un  poème,  d’un  jeu 
ou  d’un  récit  télévisé. 

Plus  tard,  au  cycle  moyen,  l’enfant  sera  en  mesure  de  communiquer,  à 
l’aide  de  marionnettes,  ses  notions  de  littérature  ou  d’histoire.  Au  début, 
situations  et  mises  en  scène  seront  toutes  simples;  on  inventera  un  dia¬ 
logue  plus  ou  moins  réussi.  Puis  l’exercice,  faisant  appel  à  plus  de  partici¬ 
pants,  suscitera  diverses  expériences  d’expression  verbale  à  travers  des 
activités  telles  que  la  confection  de  figurines,  la  préparation  de  scénarios  et 
de  mises  en  scène,  un  spectacle  son  et  lumière. 

Exigences  particulières 

Certains  enfants  arrivent  à  l’école  avec  des  défauts  d’élocution  :  zézaie¬ 
ment,  relâchement  d’articulation.  Il  s’agit  d’ordinaire  d’un  retard  auquel 
on  peut  remédier  avec  le  temps  et  une  expérience  de  langage  appropriée. 
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Mais  quelques  enfants  continuent  de  s’exprimer  avec  difficulté.  À  ces 
enfants  l’enseignant  portera  une  attention  particulière,  les  observant  de 
près  et  s’enquérant  des  causes  possibles  de  retard  d’ordre  physique,  social 
ou  émotif.  Après  avoir  identifié  les  besoins,  l’enseignant  s’efforcera  d’y 
répondre,  non  pour  s’adonner  à  une  thérapeutique  ou  à  des  exercices 
d’élocution,  mais  pour  déterminer  et  souligner  certains  éléments  de  l’ex¬ 
périence  du  langage  en  général.  Il  aura  peut-être  à  mettre  en  valeur  des 
groupes  ou  des  suites  de  sons  pour  aider  l’enfant  à  distinguer  et  à  utiliser, 
dans  le  contexte  de  son  expérience  personnelle,  les  mots,  syllables  ou  ex¬ 
pressions  voulues.  Rimes,  textes  rythmés,  chansons  et  poèmes  intéressants 
pourront  également  servir.  On  sait  que  l’élocution  est  fonction  de  la  per¬ 
ception  du  langage  parlé;  on  peut  donc  s’attendre  à  ce  que  l’enfant  qui  a 
un  défaut  d’élocution  ou  une  mauvaise  perception  du  langage  parlé 
éprouve  de  la  difficulté  à  lire  lorsqu’il  tente  de  confronter  ses  perceptions 
confuses  ou  déformées  des  mots  parlés  à  leur  image  écrite.  Un  tel  enfant 
exige  une  attention  particulière. 

Si  l’intervention  d’un  orthophoniste  devient  nécessaire,  la  thérapeutique 
sera  vraisemblablement  plus  efficace  si  l’enseignant,  dans  le  programme 
général,  prévoit  un  traitement  personnel  particulier,  pour  seconder  le  tra¬ 
vail  de  thérapie. 

L’enfant  atteint  de  troubles  de  l’audition  nocifs  à  son  éducation  de¬ 
mande  également  une  attention  spéciale.  Ce  défaut  est  grave  dans  les  pre¬ 
mières  phases  de  formation  du  langage  parlé.  La  plupart  des  enseignants 
rencontrent  tôt  ou  tard  des  enfants  dont  la  surdité,  peut-être  pas  encore 
diagnostiquée,  peut  les  empêcher  de  distinguer  clairement  les  mots  dans  le 
brouhaha  de  la  classe.  Ce  défaut  se  manifeste  sous  diverses  formes  :  timi¬ 
dité,  manque  de  confiance  en  soi,  indiscipline,  erreurs  de  compréhension 
ou,  plus  précisément,  confusion  de  certains  sons  lorsque  les  enfants  com¬ 
mencent  à  parler  ou  à  lire.  Ils  éprouvent  surtout  de  la  difficulté  avec  les 
consonnes  occlusives  ou  fricatives  comme  p,  t,  k,  ch,  v,  f 

On  se  rappellera  que  la  plupart  des  enfants,  dans  l’apprentissage  du 
langage  parlé,  sont  constamment  en  train  d’apprendre  des  expressions  et 
des  mots  nouveaux.  Pour  aider  un  enfant  plus  âgé  qui  éprouve  des  diffi¬ 
cultés  d’élocution,  il  est  préférable,  lorsque  aucun  autre  programme  n’est 
possible,  de  lui  accorder  autant  de  temps  et  d’occasions  de  s’exercer  au 
langage  oral  qu’on  le  ferait  pour  un  plus  jeune. 

Certains  enfants,  pour  des  raisons  familiales  ou  sociales,  arrivent  à 
l’école  avec  une  connaissance  assez  limitée  du  français.  Ce  fait  peut  être 
un  sérieux  désavantage,  qui  risque  de  durer  plusieurs  années,  si  l’on  ne 
tient  pas  compte  des  besoins  particuliers  de  ces  enfants. 

Face  à  une  telle  situation,  l’enseignant  doit  : 

•  établir  le  lien  entre  le  langage  et  les  situations  concrètes,  les  gestes,  les 
images; 
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•  saisir,  au  moment  propice,  l’occasion  de  leur  apprendre  des  mots  et  des 
expressions; 

•  aider  l’enfant  à  distinguer  et  à  bien  utiliser  mots  et  expressions; 

•  s’assurer  la  coopération  des  enfants  qui  parlent  couramment  le  français 
dans  le  jeu  et  la  conversation,  pour  souligner  les  formules  courantes  et  les 
mots,  dans  un  contexte  approprié; 

•  essayer  de  dépister,  dans  la  langue  que  l’enfant  parle  plus  couramment, 
les  particularités  entravant  son  apprentissage  du  français  (par  exemple,  les 
différences  dans  l’alphabet  ou  dans  les  sons); 

•  observer  les  goûts  de  l’enfant  pour  choisir  un  matériel  d’apprentissage 
approprié; 

•  employer  des  diapositives,  des  films,  des  bandes  sonores; 

•  simplifier  le  langage  et  adapter  le  rythme  d’apprentissage  en  fonction 
des  besoins  de  l’enfant. 

Les  enseignants  seront  conscients  que,  pour  les  enfants  aux  prises  avec 
ces  difficultés,  une  connaissance  superficielle  du  français  ou  une  fausse 
facilité  dans  l’expression  orale  pourra  être  un  handicap  lorsqu’ils  auront  à 
utiliser  un  langage  plus  abstrait.  Certaines  des  remarques  des  pages  61  à 
64  pourront  s’avérer  pertinentes  dans  les  situations  décrites  ci-dessus. 

La  lecture 

Même  aux  tout  premiers  stades,  l’art  de  lire  dépend  de  l’aptitude  de  l’en¬ 
fant  à  percevoir  la  signification  par  intuition  et  par  l’usage  de  différents 
moyens  visuels,  phonétiques,  syntaxiques,  sémantiques.  La  lecture  sup¬ 
pose  l’interaction  entre  la  pensée  de  l’auteur  et  l’expérience  vitale  et 
linguistique  du  lecteur.  Elle  demande  une  interprétation  et  un  choix  per¬ 
sonnels.  La  lecture  ne  se  réduit  donc  pas  à  déchiffrer  des  lettres  et  des 
mots;  elle  exige  la  recherche  de  la  signification,  la  solution  de  problèmes, 
l’analyse,  le  jugement,  l’évaluation,  la  synthèse.  Planifiant  des  exercices  de 
lecture,  l’enseignant  se  proposera  d’aider  l’enfant  : 

•  à  comprendre  et  apprécier  le  processus  de  la  lecture  en  apprenant  à 
développer  ses  aptitudes  par  la  lecture  d’écrits  intéressants  et  en  établis¬ 
sant,  à  la  lumière  de  son  expérience,  son  propre  genre  de  lecture; 

•  à  se  rendre  compte  de  la  valeur  vitale  de  la  lecture  en  lisant  des  écrits  à 
sa  portée  :  enseignes,  étiquettes,  journaux,  revues,  panneaux  publicitaires, 
recettes,  modes  d’emploi,  lettres,  sigles; 

•  à  développer  les  aptitudes  particulières  et  les  méthodes  qu’il  trouve  lui- 
même  les  plus  efficaces  et  les  plus  utiles  dans  le  déchiffrage  des  symboles 
écrits; 

•  à  acquérir  de  plus  en  plus  d’autonomie  et  de  compétence  dans  la  lecture 
d’écrits  de  contenu  et  de  présentation  divers  :  histoires,  poèmes,  instruc¬ 
tions,  ouvrages  de  référence; 

•  à  comprendre  et  interpréter  les  idées  qui  dépassent  sa  connaissance  et  sa 
mémoire  actuelles; 

•  à  développer  l’aptitude  à  lire  d’un  oeil  critique  et  à  réagir  personnelle¬ 
ment  aux  idées  présentées; 
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•  à  utiliser  la  lecture  comme  source  d’information  relative  à  certaines 
activités,  enquêtes  ou  recherches; 

•  à  découvrir  que  la  lecture  est  source  d’enrichissement  et  de  croissance 
personnelle  en  lui  recommandant  régulièrement  les  meilleures  oeuvres  lit¬ 
téraires  (auteurs  classiques  modernes,  contes,  mythes  et  légendes),  même 
si  certains  de  ces  écrits  dépassent  son  habileté  à  lire  de  façon  autonome; 

•  à  trouver  agrément  et  satisfaction  dans  la  lecture,  ainsi  qu’à  reconnaître 
et  à  apprécier  la  valeur  littéraire  d’une  oeuvre  en  lui  présentant  divers 
livres  de  qualité  conformes  à  ses  goûts  et  à  sa  maturité  d’esprit. 

Critères  d’enseignement  de  la  lecture 

Tout  enseignement  efficace  de  la  lecture  doit  répondre  aux  critères 
suivants  : 

•  coordonner  les  expériences  vitales  de  l’enfant  et  le  langage  parlé  ou  écrit; 

•  puiser  dans  les  expériences  du  langage  parlé  des  enfants,  dans  leur  vo¬ 
cabulaire,  leur  construction  de  phrases,  pour  déterminer  les  exercices  de 
lecture; 

•  utiliser  autant  que  possible  les  réactions  des  enfants  pour  déterminer 
des  exercices  et  des  textes  de  lecture;  en  particulier,  dès  le  début,  pour 
établir  le  lien  entre  la  lecture  et  l’écriture; 

•  relier  la  lecture  aux  situations  réelles  démontrant  l’importance  de  la  lec¬ 
ture  dans  la  vie; 

•  encourager  le  plus  tôt  possible  l’enfant  à  lire  d’autres  livres  que  les 
manuels; 

•  créer  un  climat  d’apprentissage  qui  permette  à  l’enfant  de  se  concentrer 
sur  la  signification  et  l’usage  des  symboles  graphiques  et  qui  stimule  son 
intérêt  à  cet  aspect  particulier  de  la  lecture; 

•  agir  avec  souplesse  de  façon  à  s’adapter  aux  besoins  personnels  des  en¬ 
fants  selon  leurs  stades  en  lecture,  afin  de  mettre  au  point,  dans  chaque 
cas,  différentes  méthodes  de  lecture  :  perceptuelle,  phonétique,  structu¬ 
rale  ou  sémantique; 

•  souligner  l’importance  de  la  signification  comme  but  de  la  lecture,  en 
aidant  l’enfant  à  établir  des  techniques  de  déchiffrage; 

•  utiliser  les  aptitudes  et  besoins  de  l’enfant  pour  assurer  les  distinctions 
et  classements  nécessaires; 

•  prévoir  la  situation  où  un  enfant  perçoit  un  écart  entre  les  réponses 
qu’il  donne  au  cours  de  la  lecture  (sons,  formules  courantes  ou  mots)  et  le 
sens  que  le  texte  doit  avoir,  ce  qui  lui  permet  d’apprendre  à  corriger  ou  à 
se  faire  aider  à  corriger  ses  erreurs; 

•  souligner  le  caractère  actif  de  la  lecture,  qui  comporte  une  recherche 
des  réponses,  une  vérification  par  l’enfant  et  l’enseignant,  et  non  seule¬ 
ment  l’apprentissage  de  mots,  de  sons  ou  de  tournures  toutes  faites; 

•  utiliser  certaines  structures-clés  des  textes,  grâce  à  des  exercices  et  à  un 
matériel  appropriés,  permettant  à  l’enfant  de  distinguer  les  contrastes,  de 
changer  l’ordre  des  mots  et  des  tournures  (si  c’est  nécessaire,  on  peut  lui 
fournir  certains  critères,  certaines  structures-clés  relatifs  à  son  propre 
langage,  grâce  à  des  imprimés  mobiles  qu’il  peut  manier  comme  il 
l’entend); 
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•  adopter  une  méthode  phonique  rationnelle  au  cours  des  premiers  stades 
de  déchiffrage,  en  employant  des  modèles  orthographiques  du  français,  et 
non  seulement  des  lettres,  pour  montrer  la  relation  entre  le  son  et  le 
symbole; 

•  utiliser  de  brèves  périodes  d’exercices  intenses,  des  jeux  et  d’autres 
activités  susceptibles  de  renforcer  certains  aspects  particuliers  de  la  lecture 
qui  ont  déjà  fait  l’objet  d’une  activité; 

•  utiliser  des  chansons  et  rondes  enfantines  au  début  de  l’apprentissage  de 
la  lecture  et,  à  titre  d’accessoires  supplémentaires,  des  disques,  des  bandes, 
des  films; 

•  utiliser,  aux  premiers  stades  de  l’apprentissage,  les  histoires,  le  vocabu¬ 
laire,  les  structures  de  phrases  des  enfants. 

L'habileté  de  l'enfant  à  suivre  les  séquences  d'images,  d'événements  et 
de  mots  est  fondamentale  dans  l'apprentissage  de  la  lecture.  L’art  d’établir 
des  rapports  entre  tous  ces  éléments  exige  un  processus  mental  assez 
complexe,  qui  se  développe  par  des  expériences  appropriées. 
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Ici  encore,  l’enseignant  doit  se  souvenir  que  le  sens  d’images  simples 
n’apparaît  pas  toujours  évident  au  petit  enfant.  L’interprétation  dépend 
du  savoir  et  de  l’expérience  de  l’enfant.  Bien  des  significations,  évidentes  à 
l’adulte,  sont  fondées  sur  la  connaissance  de  techniques  artistiques,  telles 
que  les  ombres,  la  perspective,  ou  de  certaines  informations  préalables. 
L’enseignant  ne  doit  jamais  prendre  pour  acquis  que  le  petit  enfant  a  com¬ 
pris  d’emblée  l’information  visuelle  d’une  image. 

Si  l’art  de  lire  suppose  l’enchaînement  ordonné  des  mots  de  gauche  à 
droite,  l’enfant  qui  perçoit  mal  l’orientation  peut  en  souffrir.  Il  lui  faut  un 
sens  bien  défini  de  la  dimension  latérale,  c’est-à-dire  le  sens  du  corps  dans 
l’espace  par  rapport  à  la  gauche  ou  à  la  droite,  et  la  conscience  de  la  direc¬ 
tion  dans  laquelle  le  mouvement  s’effectue  lorsque  l’enfant  s’empare  de 
quelque  chose  ou  exerce  une  fonction.  Chez  certains  enfants,  cette  con¬ 
science  ne  se  forme  qu’à  l’âge  de  six  ou  sept  ans;  ils  saisissent  mal  la  dis¬ 
tinction  de  ces  éléments  au  cours  des  premières  années.  La  conscience  de 
l’espace,  du  corps,  de  la  gauche  et  de  la  droite  peut  se  développer  par  des 
mouvements  expressifs  et  des  activités  physiques. 

Le  petit  enfant  perçoit  le  langage  parlé  ou  écrit  comme  une  ligne  con¬ 
tinue.  Au  début,  il  ne  perçoit  pas  les  mots  comme  des  unités,  qui  sont  une 
invention  du  langage  écrit.  Ainsi  faut-il  aider  l’enfant  à  reconnaître  que 
les  mots  sont  des  unités  distinctes,  toutes  munies  de  significations  propres, 
et  que  la  coupure  entre  elles  demeure  importante.  La  découverte  fonda¬ 
mentale  de  l’enfant,  toutefois,  est  que  le  langage  écrit  correspond  jusqu’à 
un  certain  point  au  langage  parlé  et  que  l’ordre  des  mots  et  leur  significa¬ 
tion  y  sont  à  peu  près  les  mêmes.  Cette  découverte  précède  la  perception 
des  lettres  comme  entités  distinctes  ou  de  la  correspondance  entre  les 
sons  et  les  lettres. 

Deux  des  tâches  fondamentales  de  la  lecture  consistent  à  reconnaître 
la  forme  des  lettres  et  à  les  associer  à  des  sons.  Lorsqu’il  compare  ou 
recopie  des  formes  signifiantes  telles  que  des  lettres,  le  petit  enfant  com¬ 
met  des  erreurs  d’inversion  ou  d’interversion.  Chez  certains  enfants,  ces 
erreurs  persistent  jusqu’à  l’âge  de  huit  ans;  d’autres  enfants,  plus  jeunes, 
apprennent  à  mieux  les  distinguer  si  l’on  réussit  à  les  motiver  et  à  leur 
indiquer  des  repères.  Les  ensembles  de  lettres  et  de  sons  ne  comportent 
de  signification  que  s’ils  forment  des  mots.  On  peut  améliorer  les  progrès 
d’un  enfant  en  lui  donnant  l’occasion  de  jouer  avec  des  formes  de  lettres, 
de  les  manipuler,  de  les  distinguer.  Les  enseignants  peuvent  aider  les  en¬ 
fants  en  leur  montrant  les  différences  dans  les  formes  des  lettres  et  des 
mots. 

Ce  n’est  que  vers  l’âge  de  six  ans  et  demi  que  l’enfant  saisit  bien  la  rela¬ 
tion  entre  les  sons  et  les  symboles  écrits.  Ce  phénomène  est  probablement 
dû  au  fait  que  l’enfant  ne  peut  concevoir  simultanément  le  tout  et  ses 
éléments  en  assemblant  les  lettres  pour  produire  des  sons. 
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Évaluation  de  l’habileté 

Bien  que,  pour  apprendre,  l’enfant  doive  posséder  un  certain  degré  de 
compétence  visuelle-motrice,  on  n’a  pas  encore  établi  de  rapport  défini 
entre  l’aptitude  à  lire  et  le  résultat  de  tests  de  perception  visuelle  ou 
d’habileté  à  lire.  Les  exercices  pour  améliorer  la  perception  visuelle  ou 
l’habileté  à  lire  n’entraînent  pas  toujours  une  amélioration  des  aptitudes 
en  lecture.  En  fait,  il  vaut  mieux  consacrer  plus  de  temps  à  des  expériences 
de  langage  et  à  la  lecture  au  niveau  approprié.  Les  tests  d’aptitude  en  lec¬ 
ture  ne  permettent  pas  mieux  de  prédire  la  réaction  de  l’enfant  à  la  lecture 
que  des  évaluations  d’enseignants,  semblables  à  celles  qui  sont  décrites  ci- 
dessous,  fondées  sur  l’observation  de  la  compétence  et  de  l’intérêt  de 
l’enfant. 

Est-il  prêt  à  apprendre  à  lire ?  Voici  quelques  exemples  de  questions  que 
l’enseignant  peut  se  poser;  il  en  est  bien  d’autres. 

•  L’enfant  voit-il  clairement  à  la  distance  normale  où  l’on  place  le  ma¬ 
tériel  de  lecture?  (Nombre  d’enfants  sont  encore  presbytes  lorsqu’ils  com¬ 
mencent  d’aller  à  l’école.) 

•  Quel  oeil  et  quelle  main  utilise-t-il  de  préférence? 

•  Possède-t-il  un  sens  bien  défini  de  la  gauche  et  de  la  droite? 

•  Discerne-t-il  clairement  les  sons  parlés  et  réagit-il  de  façon  appropriée? 

•  Peut-il  s’attacher  à  une  tâche? 

•  Est-il  assez  autonome  vis-à-vis  de  l’enseignant? 

•  Réagit-il  quand  on  lui  fait  une  lecture? 

•  Choisit-il  de  lui-même  un  livre  pour  le  feuilleter? 

•  Regarde-t-il  les  images,  comprend-il  ce  qu’elles  représentent  et  sait-il 
faire  la  distinction  entre  les  éléments  principaux  et  d’arrière-plan? 

•  Saisit-il  l’ordre  des  images? 

•  Manifeste-t-il  de  l’intérêt  et  de  la  compétence  lorsqu’il  trie  ou  assortit 
des  objets  à  trois  dimensions,  à  deux  dimensions,  des  lettres  et  des 
chiffres? 

•  Peut-il  reconnaître  un  certain  nombre  de  symboles  imprimés  et  de  gra¬ 
phiques  courants? 

•  Sait-il  distinguer  les  différences  de  voix,  les  intonations,  les  sons  par¬ 
ticuliers  du  langage? 

•  Sait-il  distinguer  les  sons  et  les  mots  qui  riment? 

•  Peut-il  distinguer  et  assortir  les  mots  qui  commencent  ou  se  terminent 
de  la  même  manière? 

•  Possède-t-il  un  vocabulaire  oral  étendu? 

•  Peut-il  saisir  le  sens  d’une  inscription  familière,  suivre  une  instruction 
simple  affichée  dans  la  classe? 

•  Sait-il  distinguer  les  mots  séparément,  connaissant  ou  non  leur 
signification? 

Enseignement  de  la  lecture  au  début 

Dans  l’enseignement  de  la  lecture  aux  enfants,  il  n’existe  pas  qu’une  seule 
méthode  efficace.  Il  n’existe  pas  davantage  qu’une  seule  séquence  particu¬ 
lière  dans  l’apprentissage  :  l’enseignant  peut  choisir  de  commencer  par  la 
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méthode  visuelle  et  passer  à  la  méthode  phonétique,  ou  vice  versa.  Les 
chercheurs  qui  ont  essayé  de  comparer  les  différentes  méthodes  d’en¬ 
seigner  la  lecture  sont  généralement  d’accord  pour  affirmer  que  l’enfant 
n’apprend  pas  à  lire  à  cause  d’une  méthode,  d’un  matériel,  ou  d’un  moyen 
d’enseignement  particulier  (un  nouvel  alphabet,  par  exemple);  il  apprend 
en  inventant  des  techniques  adaptées  à  son  propre  style  d’apprentissage. 

Il  importe  que  l’enseignant  observe  et  comprenne  ces  techniques,  et 
qu’il  adapte  méthodes  et  accessoires  en  conséquence  pour  répondre  aux 
goûts  et  aux  aptitudes  linguistiques  de  l’enfant. 

Comme  on  l’indique  au  chapitre  III,  «L’enseignement  et  l’apprentis¬ 
sage»,  l’enseignant  peut  préférer  un  certain  style  d’enseignement,  cer¬ 
taines  méthodes,  certains  accessoires  qu’il  juge  plus  efficaces.  Il  doit 
être  conscient  qu’il  s’agit  de  préférences  et  maintenir  assez  de  souplesse 
pour  s’adapter  au  style  d’apprentissage  de  l’enfant. 

Du  point  de  vue  de  l’enfant,  sa  principale  réussite  est  d’avoir  appris  à 
parler.  Pour  y  arriver,  il  a  établi  ses  propres  techniques.  Si  on  lui  en  donne 
l’occasion,  il  appliquera  les  mêmes  techniques  à  la  lecture  :  il  cherchera  le 
sens  de  ce  qu’il  lit  en  employant  certains  repères  inspirés  des  sons  et  des 
mots  et  en  cherchant  à  établir  certaines  règles  et  significations.  De  plus, 
l’expérience  déjà  acquise  lui  permet  de  distinguer,  de  comparer,  de  classer 
objets,  formes  ou  sons.  Son  acuité  visuelle  et  auditive  est  généralement 
suffisante  pour  ce  qu’il  est  appelé  à  reconnaître.  L’observation  des  princi¬ 
pales  activités  de  l’enfant  dans  la  classe  permettra  à  l’enseignant  de  se 
rendre  facilement  compte  des  lacunes  actuelles  et  des  expériences  qui 
s’imposent. 

L’art  de  lire,  comme  tout  autre  apprentissage,  s’acquiert  au  mieux  par 
un  ensemble  d’expériences  variées.  Lorsque  l’enfant  apprend  à  lire,  on  le 
soumettra  à  divers  stimuli  visuels  et  auditifs,  tirés  d’expériences  réelles  : 
livres,  films  (fixes  ou  non),  disques,  musique,  chansons,  poèmes.  On  lui 
fournira  l’occasion  de  réagir  aux  choses  qui  l’intéressent  et  d’exprimer  ses 
idées  par  l’écriture,  le  dessin,  la  peinture,  le  modelage,  le  mouvement,  la 
danse.  Ainsi  peut-il  étendre  ses  connaissances  actuelles  de  la  syntaxe 
(structure  des  phrases)  et  obtenir  une  base  de  lecture  fondée  sur  ses 
expériences  et  sur  son  propre  langage.  Voilà  la  matière  première  dont 
l’enfant  se  sert  pour  découvrir  le  langage  imprimé  et  que  l’enseignant 
utilise  pour  enseigner  l’art  de  reconnaître  un  mot  ou  une  formule  et  d’en¬ 
richir  le  vocabulaire  de  lecture  de  l’enfant,  de  façon  que  ce  vocabulaire 
corresponde  à  celui  qu’il  possède  déjà  lorsqu’il  écoute  ou  parle. 

On  ne  sait  pas  encore  bien  comment  un  enfant  apprend  à  lire.  Certains 
enfants  se  servent  de  la  forme  des  mots  comme  repère;  d’autres  identifient 
les  mots  qui  commencent  ou  se  terminent  de  la  même  manière;  d’autres 
encore  semblent  apprendre  les  mots  en  examinant  chacune  des  lettres.  De 
toute  façon,  le  processus  de  la  lecture  —  l’emploi  de  repères  pour  trouver 
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une  signification  —  est  fonction  d’un  examen  et  d’une  intuition  qui 
entraînent  diverses  erreurs  qu’on  permettra  à  l’enfant  de  commettre  non 
seulement  au  début  mais  tout  au  long  de  l’apprentissage  du  langage 
imprimé.  Les  erreurs,  manifestant  l’effort  de  l’enfant  pour  interpréter  le 
symbole  imprimé,  doivent  servir  de  diagnostic  et  d’étape  d’apprentissage. 


On  sait  bien  aussi  qu’on  doit  donner  aux  enfants  le  temps  et  l’occasion 
de  développer  leurs  propres  méthodes  pour  apprendre  et  distinguer  lettres, 
mots,  tournures  de  phrases.  Le  but  de  l’enseignant  est  de  favoriser  chez 
l’enfant  des  repères  et  des  techniques  plus  variés  et  plus  souples  :  significa¬ 
tion,  structure,  lettres,  orthographe,  son,  ponctuation,  contenu.  Mais  la 
plupart  des  enfants  ne  savent  pas  trouver  les  repères  leur  permettant  de 
déchiffrer  et  d’interpréter  le  langage  écrit;  il  revient  à  l’enseignant  de  les 
y  aider. 

Une  fois  qu’ils  se  sont  familiarisés  avec  les  mots  imprimés,  la  plupart  des 
enfants  éprouvent  un  certain  intérêt.  Ils  s’amusent  à  utiliser  les  mots  pour 
former  de  nouvelles  phrases,  les  grouper  en  familles  de  mots  qui  riment,  de 
mots  qui  commencent  de  la  même  manière;  ils  reconnaissent  de  petits 
mots  à  l’intérieur  de  mots  plus  grands;  ils  forment  des  mots  nouveaux  en 
ajoutant  préfixes  et  suffixes.  Ils  aiment  collectionner  et  grouper  les  mots 
à  leur  façon  :  dans  l’ordre  alphabétique,  en  catégories  telles  que  couleurs, 
mouvements,  assonances.  Ces  activités  contribuent  à  approfondir  et  à 
étendre  la  connaissance  des  mots  chez  les  enfants  et  les  aident  à  se  familia¬ 
riser  avec  le  langage  écrit. 


Les  jeux 

Un  peut  utiliser  les  jeux  de  langage  comme  moyen  de  soutien  et  non 
comme  substitution  au  processus  d’apprentissage  individuel.  Au  fur  et  à 
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mesure  que  l’enfant  progresse,  il  peut  trouver  plaisir  et  avantage  aux  jeux 
suivants  : 

•  jouer  avec  des  mots  ou  des  lettres,  cherchant  à  quelles  images  ou  à 
quels  mots  ils  correspondent; 

•  former  des  groupes  de  mots  présentant  les  mêmes  caractéristiques,  par¬ 
ticulièrement  ceux  qui  ont  le  même  préfixe  ou  le  même  suffixe; 

•  grouper  les  symboles  graphiques  selon  certaines  caractéristiques  ou 
selon  l’orthographe; 

•  construire  de  nouvelles  phrases  en  changeant  l’ordre  des  mots  ou  en 
utilisant  des  mots  nouveaux; 

•  fabriquer  de  nouveaux  mots  en  changeant  l’ordre  des  lettres  ou  en  sub¬ 
stituant  certaines  lettres  à  d’autres; 

•  passer  graduellement  d’un  mot  à  un  autre  tout  à  fait  différent  en 
changeant  une  lettre  à  la  fois  (passer  par  exemple  du  mot  lit  à  lot,  à  mot, 
à  mon ); 

•  associer  les  lettres  avec  les  sons  ou  les  objets  correspondants. 

Ces  activités  auront  lieu  au  cours  de  la  période  de  jeu  plutôt  que  lors 
d’exercices  méthodiques.  On  peut  se  servir  des  mêmes  principes  que  ceux 
des  jeux  de  loto,  de  dominos,  de  cartes,  ou  d’autres  jeux,  qui  peuvent  se 
jouer  individuellement  ou  en  groupe. 

Le  rôle  de  l’enseignant  est  alors  de  fournir  les  mots,  les  expressions,  les 
tournures  de  phrases  nécessaires  et  de  guider  l’attention  de  l’enfant  pour 
l’aider  à  trouver  des  repères,  qui  peuvent  être  visuels  ou  auditifs,  ou  pos¬ 
séder  le  même  sens  ou  la  même  structure.  Mais  il  importe  que  l’enseignant 
se  rappelle  que  lettres  et  formules  orthographiques  n’ont  de  sens  qu’en 
fonction  des  mots,  que  les  mots  n’ont  de  sens  qu’à  l’intérieur  des  phrases 
et  que  les  phrases  ne  revêtent  de  signification  que  dans  un  discours  suivi. 
On  ne  peut  dire  qu’un  enfant  sait  lire  que  lorsqu’il  saisit  le  sens  du  texte 
écrit,  qu’il  manifeste  intérêt  et  satisfaction  d’avoir  compris. 

Perfectionnement  de  la  lecture 

Au  cycle  moyen,  les  enfants  commencent  souvent  par  se  montrer  d’ar¬ 
dents  liseurs  et  font  de  rapides  progrès  dans  leur  aptitude  à  bien  lire.  À 
ce  niveau  s’étend  toute  une  gamme  d’aptitudes  à  lire  et  à  parler,  à  partir 
des  enfants  qui  lisent  couramment  jusqu’à  ceux  qui  n’ont  encore  saisi  que 
la  mécanique  des  lettres  et  des  mots. 

À  ce  stade,  l’agencement  de  cette  gamme  d’aptitudes  et  de  goûts  exige 
la  répartition  des  enfants  en  groupes.  Les  groupes,  dont  la  composition 
doit  demeurer  souple,  se  retrouveront,  plusieurs  fois  au  cours  de  la 
journée,  dans  des  activités  et  avec  un  matériel  adaptés  aux  besoins  de 
chacun.  À  ce  niveau,  les  enfants  sont  plus  aptes  à  assumer  des  responsabili¬ 
tés,  et  ils  peuvent  s’entraider.  Si  l’enseignant  leur  permet  cette  liberté,  il 
sera  plus  en  mesure  de  se  consacrer  aux  enfants  qui  exigent  plus  d’atten¬ 
tion  et  de  direction. 
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Un  bon  nombre  d’enfants  manquent  encore  de  compétence  et  d’as¬ 
surance  pour  lire  d’eux-mêmes,  même  s’ils  ont  bénéficié  d’un  enseigne¬ 
ment  dévoué  et  attentif.  En  stade  de  transition,  ils  peuvent  avoir  besoin  de 
matériel  de  soutien  et  d’une  aide  individuelle  continue,  d’expériences  de 
langage  et  d’exercices  variés  pour  les  aider  à  poursuivre  un  apprentissage 
réaliste  et  personnel  de  la  lecture. 

Pour  l’enfant  qui  n’a  pas  encore  acquis  assez  d’indépendance  en  lecture 
s’offrent  un  matériel  programmé  d’apprentissage  et  des  premiers  livres  de 
lecture.  Toutefois,  ce  genre  de  matériel  ne  doit  servir  que  comme  complé¬ 
ment  à  la  méthode  active,  de  façon  que  l’enfant  puisse  acquérir  des  tech¬ 
niques  et  des  goûts  variés.  L’enseignant  reconnaîtra  qu’un  programme  très 
structuré  tend  à  axer  la  lecture  sur  le  fait,  le  détail,  la  réponse  exacte,  ce 
qui  prive  l’enfant  d’une  interprétation  et  d’une  réponse  personnelles.  Par 
contre,  les  livres  qui  répondent  aux  goûts  de  l’enfant  présentent  un  con¬ 
tenu  accessible  et  enrichissant  et  permettent  à  l’enfant  d’exercer  ses 
talents. 

À  ce  stade,  on  incitera  les  enfants  à  utiliser  davantage  de  repères  de 
mots  et  de  significations.  On  peut  susciter  leur  intérêt  à  de  nouveaux  mots 
en  les  invitant  à  discuter  entre  eux,  à  chercher  l’origine  des  mots,  à  recon¬ 
naître  les  divers  indices  de  contexte  et  de  style  qu’un  auteur  emploie  pour 
aider  le  lecteur  à  saisir  le  sens  du  texte.  Les  dictionnaires  deviennent  alors 
des  instruments  appréciables  si  l’enseignant  réussit  à  créer  assez  d’enthou¬ 
siasme  chez  les  enfants  pour  les  lancer  à  la  découverte  de  nouveaux  mots 
et  de  nouvelles  significations.  À  mesure  que  l’intérêt  grandit,  les  enfants 
adopteront,  dans  leurs  propres  rédactions,  le  vocabulaire  et  les  techniques 
des  auteurs  qu’ils  liront. 

Les  unités  de  travail  et  les  sujets  qui  entraînent  des  questions  et  des 
enquêtes  personnelles  amèneront  les  enfants  à  utiliser  davantage  le  centre 
d’information  de  la  bibliothèque  de  l’école  et  ses  ouvrages  de  référence  et 
de  documentation.  Le  centre  d’information  de  la  bibliothèque  scolaire 
peut  aussi  comprendre  un  répertoire  de  ressources  locales  (y  compris  des 
personnes)  et  un  service  de  prêt  entre  bibliothèques  reliant  le  centre  de 
documentation  aux  autres  services  d’information. 

Aptitude  à  la  recherche 

L’enseignant  et  le  bibliothécaire  jugeront  de  l’aptitude  des  enfants  à  cer¬ 
taines  activités  particulières,  et  leur  offriront  l’expérience  directe  et  les 
directives  nécessaires  sur  la  manière  de  se  servir  d’ouvrages  de  référence, 
de  cartes  de  géographie,  de  diagrammes,  d’instructions  et  d’autres  sources 
d’information.  Les  méthodes  d’utilisation  de  sources  et  de  références 
comprendront  les  activités  suivantes  : 

préciser  questions  ou  problèmes  de  façon  réaliste,  de  manière  à  favoriser 
des  réponses; 

recueillir  l’information  de  diverses  sources  (accordant  la  primauté  à 
des  sources  principales  telles  que  des  personnes  ou  des  lieux  plutôt  qu’aux 
films,  diapositives,  bandes  enregistrées,  images  et  livres); 
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•  apprendre  à  obtenir  des  renseignements  de  certaines  personnes  dans  la 
conversation,  l’entrevue,  la  discussion;  des  renseignements  sur  des  lieux  et 
des  objets,  par  l’observation,  avec  l’aide  d’un  magnétophone,  d’un  appareil 
photographique,  de  techniques  d’enquête;  des  renseignements  tirés  de 
sources  graphiques  (images,  dessins,  diagrammes,  graphiques,  cartes  et 
tableaux),  ainsi  que  de  matériel  audio-visuel; 

•  apprendre  à  se  servir  de  la  bibliothèque  scolaire  et  d’autres  biblio¬ 
thèques  comme  sources  d’information; 

•  vérifier  la  pertinence,  l’authenticité  et  l’objectivité  des  renseignements 
recueillis,  aptitude  qui  s’acquiert  en  discutant,  en  comparant  ses  sources 
entre  elles  et  à  des  connaissances  de  première  main,  en  recherchant  les 
contradictions  et  les  erreurs  d’interprétation  dans  les  textes; 

•  interpréter  et  résumer  les  renseignements  appropriés; 

•  présenter  sous  une  autre  forme  les  renseignements  recueillis,  par 
exemple  en  résumant  un  sketch  en  une  note  ou  en  ramenant  une  image  à 
un  diagramme. 
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Textes  de  lecture 

Au  cycle  moyen,  les  textes  de  lecture  doivent  être  très  variés  :  journaux, 
revues,  instructions  pour  la  construction  de  maquettes,  recettes,  modes 
d’emploi,  manuels  sportifs  et  dessins  humoristiques.  Sous  la  direction  de 
l’enseignant,  les  enfants  se  rendront  compte  que  les  techniques  de  lecture 
varient  selon  les  textes.  Par  exemple,  les  instructions  sur  une  expérience  en 
sciences  ou  l’énoncé  d’un  problème  de  mathématique  se  lisent  à  un 
rythme  moins  rapide  et  avec  plus  d’attention  qu’un  roman  ou  un  repor¬ 
tage.  À  ce  stade,  l’expérience  utilisant  divers  textes  aidera  sans  doute  l’en¬ 
fant  à  apprendre  à  adapter  son  rythme  et  sa  méthode  en  fonction  de  ses 
buts  et  de  ses  textes  de  lecture. 

L’enseignant  doit  aider  l’enfant  à  varier  sa  manière  d’aborder  les  textes, 
de  les  scruter,  accélérant  ou  ralentissant  son  rythme,  recherchant  le  détail 
qui  l’intéresse  ou  l’idée  principale  présentée.  Aidé  dans  son  travail,  l’enfant 
apprendra  également  à  apprécier  le  style,  les  sentiments,  les  idées,  le 
rythme,  l’ambiance,  l’action,  les  personnages.  Les  romans  comportent  dif¬ 
férents  niveaux  de  significations;  il  est  donc  important  que  les  enseignants 
tiennent  compte  de  la  maturité  des  enfants  et  emploient  une  manière 
d’aborder  la  lecture  qui  approfondira  leur  appréciation  des  livres  plutôt 
que  de  présenter  un  roman  comme  une  simple  histoire  ou  un  ensemble 
d’interrogations. 

Plus  les  enfants  avanceront  dans  le  cycle  moyen,  plus  les  textes  seront 
difficiles.  En  littérature,  ils  commenceront  à  percevoir  les  conflits  de  per¬ 
sonnages,  les  conflits  d’idées  et  de  valeurs,  les  problèmes  d’ordre  émotif  et 
moral.  En  lisant  un  reportage,  ils  doivent  apprendre  à  en  tirer  leurs  propres 
conclusions,  à  percevoir  les  sous-entendus,  à  comparer  les  idées  ou  déclara¬ 
tions  diverses,  à  prédire  des  résultats,  à  s’exercer  à  une  évaluation.  L’intel¬ 
ligence  et  l’interprétation  de  tels  textes  supposent  un  esprit  critique,  la 
recherche  profonde  des  significations.  Cette  aptitude  s’acquiert  par  des 
exercices  d’évaluation  du  fond  et  de  la  forme  littéraire.  Ces  expériences 
peuvent  se  dérouler  sous  mode  de  discussion  avec  des  camarades  ou  des 
adultes,  ce  qui  encouragera  l’enfant  à  partager  ses  réactions  personnelles 
et  à  analyser  de  plus  près  l’auteur  et  le  texte. 

On  a  considéré  le  cycle  moyen  comme  l’âge  d’or  de  la  lecture.  En  cer¬ 
tains  cas,  si  l’enfant  n’a  pas  encore  acquis  à  cet  âge  l 'amour  des  livres,  il 
est  peu  probable  qu’il  y  revienne  plus  tard.  C’est  à  cet  âge  que  les  enfants 
acquièrent  le  goût  de  lire  et  exigent  le  temps  de  lire  une  grande  variété  de 
textes.  Ils  éprouvent  le  besoin  de  lire  en  toute  liberté,  sans  de  continuels 
contrôles  et  tests  officiels  relatifs  à  leur  compréhension  et  à  leur 
vocabulaire. 

La  compréhension 

L’une  des  principales  tâches  de  l’enseignant  est  de  se  rendre  compte  à 
quel  point  l’enfant  comprend  vraiment  ce  qu’il  lit.  Le  commentaire  est 
l’un  des  meilleurs  signes  de  compréhension.  S’il  est  en  mesure  de  com¬ 
menter  un  texte,  l’enfant  a  vraisemblablement  assimilé  le  paragraphe,  la 
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phrase,  ou  la  tournure  de  phrase  dans  son  mode  de  penser.  Une  véritable 
réaction  personnelle  se  perçoit  chez  l’enfant  par  le  désir  de  manifester  ou 
de  consigner  ses  observations,  ses  réponses,  ses  sentiments,  ou  d’exprimer 
ses  interprétations  dans  la  peinture,  le  jeu  dramatique,  des  maquettes,  des 
cartes  ou  des  diagrammes. 

La  compréhension  suppose  une  connaissance,  une  réaction  personnelle 
aux  idées  de  l’auteur,  qualités  qu’on  ne  peut  vérifier  dans  l’exécution 
mécanique  d’un  devoir  ou  un  travail  dans  un  premier  livre  de  lecture. 
Mieux  vaut  demander  à  l’enfant  de  lire  une  page  et  de  définir  certains 
mots;  de  raconter  une  histoire  ou  d’en  prédire  la  fin;  de  faire  un  rapport 
de  ses  lectures;  d’analyser  une  oeuvre  d’imagination,  une  pièce  de  théâtre 
ou  un  tableau. 

La  lecture  spontanée  d’un  ouvrage  suppose  un  stimulus,  une  motiva¬ 
tion.  Le  marché  des  livres  de  poche  et  les  rayons  des  bibliothèques  pu¬ 
bliques  abondent  en  livres  anciens  et  nouveaux  pour  enfants.  Il  doit  en  être 
de  même  dans  la  salle  de  classe.  On  devra  pouvoir  emprunter,  n’importe 
quand,  du  centre  d’information  de  la  bibliothèque  scolaire,  des  collections 
de  livres  appropriés  aux  âges  des  enfants.  De  plus,  l’enseignant  doit  être 
prêt  à  partager  les  livres  avec  les  enfants  et  à  leur  faire  des  lectures  à  haute 
voix,  régulièrement,  à  tous  les  niveaux  d’âge.  À  leur  lire  des  ouvrages  que 
les  enfants  sont  encore  incapables  de  parcourir  seuls,  l’enseignant  peut 
accroître  leur  intérêt  littéraire  en  mettant  à  leur  disposition  un  plus  grand 
nombre  de  textes.  Les  textes  qui  se  prêtent  à  la  lecture  à  haute  voix 
comprennent  les  ouvrages  de  littérature  moderne,  du  patrimoine  canadien, 
ainsi  que  les  classiques  :  poèmes,  légendes,  mythes,  contes  folkloriques. 

La  composition 

L’écriture  et  toutes  autres  formes  de  représentation  par  symboles  en 
général  aident  l’enfant  à  organiser  ses  expériences  de  manière  à  pouvoir 
les  communiquer  aux  autres;  elles  l’aident  aussi  à  organiser  et  à  développer 
sa  pensée.  Apprenant  à  écrire,  à  utiliser  des  symboles  appropriés,  l’enfant 
doit  réorganiser  ses  idées  et  son  processus  mental,  l’ordre  du  discours 
mental  différant  considérablement  de  l’ordre  du  langage  parlé  ou  écrit. 

L’usage  de  termes  appropriés  pour  s’exprimer  par  écrit  avec  finesse, 
clarté  et  précision  est  une  qualité  qui,  une  fois  acquise,  dure  toute  la  vie. 
Une  telle  aisance  suppose  que  l’enfant  a  une  expérience  réelle  et  person¬ 
nelle  à  raconter,  un  vocabulaire  étendu  lui  permettant  d’exprimer  ses 
idées,  le  temps  et  l’occasion  d’écrire.  On  peut  écrire  pour  informer, 
expliquer,  décrire,  raconter,  donner  libre  cours  à  l’imagination  et  à  la 
fantaisie,  persuader,  discuter,  exprimer  des  sentiments,  provoquer  des 
réactions.  Le  but  poursuivi  commandera  le  genre  de  rédaction  et  le  langage 
appropriés. 

La  composition  est  un  moyen  d’expression  personnelle  qui  suppose  un 
vocabulaire  correspondant  à  la  découverte  de  soi.  Elle  peut  s’exercer  sous 
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forme  de  lettre  ou  de  note  personnelle,  d’histoire  imaginée  ou  fantaisiste, 
de  poème,  d’ensemble  d’impressions,  de  description  d’expérience. 

Les  sources  de  la  composition  sont  l’ensemble  des  expériences,  des 
sentiments,  des  émotions,  des  perceptions  de  l’enfant,  enrichis  par  des  im¬ 
pressions  et  des  activités  diverses,  à  l’intérieur  ou  en  plein  air.  Tout  cela 
aiguise  les  sens  de  l’enfant  et  éveille  en  lui  la  conscience  de  soi  et  du 
monde  qui  l’entoure.  Ce  bagage  s’enrichit  lorsque  l’enseignant  aide 
l’enfant  à  pousser  plus  avant  son  exploration  :  à  sentir  ce  qu’il  touche, 
écouter  ce  qu’il  entend,  observer  ce  qu’il  regarde.  Les  remarques  de  l’en¬ 
seignant  au  cours  de  ces  expériences  fournissent  à  l’enfant  le  vocabulaire 
nécessaire  à  l’expression  exacte  et  précise  de  ses  idées. 

Les  débuts 

Le  jeune  enfant  dans  ses  premières  compositions,  s’inspire  généralement 
des  histoires  ou  des  poèmes  qu’il  connaît.  A  relire  souvent  ces  écrits, 
l’enfant  y  emprunte  des  mots  et  des  phrases  qui  forment  son  vocabulaire. 
C’est  pourquoi,  comme  nous  l’avons  déjà  mentionné,  l’enseignant  doit 
lire  à  haute  voix  aux  enfants  des  oeuvres  choisies  pour  la  qualité  du 
langage,  les  illustrations,  le  thème,  compte  tenu  de  l’âge  et  de  l’intérêt  du 
groupe  d’élèves. 

Nombre  d’enfants  éprouvent  le  besoin  d’exprimer  leurs  idées  sous 
d’autres  formes  avant  de  se  mettre  à  écrire.  On  leur  donnera  donc  l’occa¬ 
sion  de  s’exprimer  oralement  de  diverses  manières  (discussions,  art,  jeu 
de  construction,  jeu  dramatique,  mouvement,  sons)  pour  permettre  à 
l’enfant  de  cristalliser  ses  pensées  et  d’affiner  son  jugement. 

Les  oeuvres  d’imagination  prospèrent  là  où  l’on  prodigue  des  compli¬ 
ments  mérités;  là  où  l’on  partage,  comme  autant  de  trouvailles  passion¬ 
nantes,  des  expressions,  des  paragraphes,  des  poèmes  originaux;  là  où, 
avec  l’autorisation  du  jeune  auteur,  on  publie,  dactylographie  et  expose, 
dans  une  bibliothèque  ou  un  centre  d’information,  des  poèmes,  des  his¬ 
toires  ou  des  livres. 

Au  cours  des  premières  années,  on  fournira  souvent  aux  enfants  l’occa¬ 
sion  d’exprimer  de  différentes  façons  leurs  goûts  et  leurs  expériences.  On 
les  encouragera  aussi  à  recueillir  des  mots,  des  expressions,  des  idiotismes, 
des  impressions.  Ces  collections  proviendront  des  expériences  personnelles 
des  enfants,  de  leurs  discussions,  de  leurs  lectures.  Mots  et  phrases  glanés 
au  cours  de  ces  expériences  pourront  être  colligés  en  groupe  ou  individuel¬ 
lement  en  vue  d’une  utilisation  future. 

Comme  nous  l’avons  déjà  mentionné,  on  fera  porter  l’accent,  à  ce 
niveau,  sur  la  qualité  et  la  facilité  d’expression  plutôt  que  sur  une  présen¬ 
tation  nette  et  correcte.  Une  fois  que  les  enfants  auront  acquis  une 
certaine  aisance  et  une  certaine  spontanéité,  on  discutera,  avec  chaque 
enfant  ou  en  groupe,  de  l’orthographe,  de  la  ponctuation  et  de  l’écriture. 
Une  trop  grande  insistance  sur  les  erreurs  risque  de  faire  naître  chez  l’en- 
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fant  un  tel  sentiment  d’insécurité  qu’il  en  arrive  à  ne  plus  pouvoir  écrire 
du  tout. 

Au  cycle  primaire,  la  composition  peut  consister  à  réunir,  sous  forme 
de  livret,  des  histoires,  des  poèmes,  des  nouvelles  d’actualité,  des  comptes 
rendus  de  visites  et  d’expériences  et  d’autres  écrits  personnels.  Au  cycle 
moyen,  les  enfants  continueront  d’écrire  histoires  et  poèmes  et  de  compo¬ 
ser,  individuellement  ou  en  groupe,  des  livrets  sur  leurs  activités  et  leurs 
recherches. 

Les  enfants  plus  âgés 

Au  cycle  moyen,  les  enfants  qui  manifestent  de  la  facilité  pour  une  forme 
de  composition  en  montrent  aussi  généralement  pour  d’autres  formes.  Ils 
commencent  toutefois  à  révéler  leurs  préférences  personnelles.  Certains 
enfants  sont  plus  à  l’aise  dans  la  prose  ou  le  reportage,  d’autres  préfèrent 
la  fiction  ou  la  poésie.  Les  raisons  pour  lesquelles  ils  écrivent  sont  des  plus 
diverses,  mais  on  peut  les  aider  à  déterminer  en  chaque  cas  le  vocabulaire 
et  le  style  appropriés. 

Les  enfants  plus  âgés  ont  encore  besoin  d’aide  pour  aiguiser  leur  obser¬ 
vation,  approfondir  leurs  sentiments,  exprimer  lucidement  leurs  expé¬ 
riences.  Les  oeuvres  littéraires  canadiennes,  en  prose  ou  en  vers,  demeurent 
l’un  des  meilleurs  moyens  d’acquérir  la  finesse  et  la  précision  de 
l’expression. 

Des  rencontres  d’artistes,  de  poètes,  d’auteurs,  amèneront  les  enfants 
plus  âgés  à  rechercher  certains  mots,  expressions  ou  locutions  et  à  les 
noter  en  vue  d’un  usage  ultérieur.  Des  livres  ou  recueils  de  poèmes,  où  les 
auteurs  décrivent  de  façon  vivante  des  sentiments,  des  expériences,  favori¬ 
seront  aussi  chez  les  enfants  des  formes  d’expression  imagées.  Les  enfants 
encouragés  à  apprécier  un  bon  écrit  seront  portés  à  composer  des  oeuvres 
personnelles  :  mythes,  légendes,  énigmes,  autobiographies. 

Une  bonne  composition  s’acquiert  par  la  description  répétée  d’expé¬ 
riences  de  l’auteur.  Une  telle  aptitude  se  développe  en  discutant  d’un 
écrit  avec  les  autres  enfants  et  l’enseignant,  et  en  laissant  le  texte  de 
côté  pendant  un  certain  temps  pour  en  reprendre  la  critique  lorsque 
l’esprit  de  l’enfant  a  atteint  un  stade  de  maturité  plus  avancé.  L’intérêt 
manifesté  par  l’enseignant  et  son  appréciation  des  idées  exposées,  compte 
tenu  du  niveau  intellectuel  de  l’auteur,  peuvent  grandement  encourager 
et  motiver  un  enfant  à  écrire. 

Bien  que  l’enfant  puisse  démontrer  une  connaissance  élémentaire  des 
règles  grammaticales,  dans  des  exercices  particuliers  du  langage,  on  essaiera 
de  l’amener  à  assimiler  ces  règles  pour  décrire  ses  propres  expériences. 

Exercices  écrits 

Les  exercices  écrits  ont  une  certaine  utilité  et  représentent  une  grande 
partie  du  travail  écrit  d’un  enfant  à  l’école.  Au  cours  des  premières  années 
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du  cycle  primaire,  l’enseignant  inscrira  ce  que  l’enfant  veut  consigner  : 
questions,  renseignements,  résumés  ou  mots  nouveaux.  Mais  dès  le  début 
du  cycle  moyen,  l’enfant  acquerra  l’aptitude  nécessaire  pour  composer 
lui-même  : 

•  certaines  données  :  distances,  instructions,  adresses,  numéros  de 
téléphone; 

•  de  brefs  rapports  sur  les  activités  scolaires  auxquelles  il  a  participé  à  son 
niveau; 

•  des  résumés  d’observations  recueillies  au  cours  d’une  excursion  ou  dans 
un  film  ou  un  livre; 

•  les  grandes  lignes  d’une  présentation  orale  devant  la  classe; 

•  la  façon  de  procédér  pour  faire  un  gâteau,  construire  une  maquette  ou 
exécuter  une  expérience  en  sciences; 

•  des  reportages  ou  commentaires  pour  une  émission  à  la  radio,  la  projec¬ 
tion  de  diapositives,  un  jeu  dramatique; 

•  la  description  de  voyages  ou  d’expériences  intéressants; 

•  un  journal  ou  les  démarches  d’une  étude  ou  d’un  projet  particulier; 

•  des  livrets  d’historiettes,  de  nouvelles  d’actualité,  de  comptes  rendus  de 
visites  ou  d’expériences; 

•  des  lettres  d’autorisation  ou  d’information,  ou  des  lettres  personnelles 
à  des  amis  ou  à  des  correspondants. 

Les  enfants  du  cycle  moyen  ont  besoin  d’être  guidés  dans  l’art  de 
prendre  des  notes  utiles  en  consultant  des  ouvrages  de  référence.  De  plus 
amples  renseignements  sur  ce  sujet  se  trouvent  à  la  page  104  du  chapitre 
VI  :  «  Le  milieu». 

On  ne  fera  pas  de  compositions  tous  les  jours,  simplement  à  titre 
d’exercices.  Au  moment  opportun,  l’enseignant  et  les  enfants  détermi¬ 
neront  une  période  de  composition.  Les  enfants  écriront  sans  doute  fré¬ 
quemment,  parfois  même  chaque  jour,  prenant  des  notes  sur  les  dif¬ 
férents  aspects  du  programme  d’études.  La  rédaction  des  communications- 
importantes  dépendra  du  projet  lui-même  :  chaque  fois  qu’un  enfant  écrit, 
il  doit  le  faire  dans  un  but  déterminé. 

Le  progrès 

Tout  enfant  a  besoin  d’aide  pour  apprendre  à  écrire  correctement,  à 
choisir  l’expression  exacte  et  construire  ses  phrases.  Le  temps  consacré,  au 
cours  d’une  semaine  quelconque,  aux  leçons  à  des  groupes  ou  à  toute  la 
classe  sera  donc  limité.  On  aidera  aussi  les  enfants  à  entreprendre  un  de¬ 
voir  et  à  améliorer  leur  style  en  fonction  de  la  tâche  et  du  but  qu’ils  se 
sont  fixés.  Des  analyses  en  linguistique  révèlent  que  l’enfant,  avant  d’aller 
à  l’école  ou  dans  ses  premières  années  scolaires,  apprend  des  formes  de 
langage  telles  que  le  pluriel,  les  temps  de  conjugaison,  la  forme  passive,  qui 
lui  permettent  de  faire  des  phrases  longues  mais  peu  coordonnées.  Lorsque 
l’enfant  a  achevé  la  première  moitié  du  cycle  primaire,  on  peut  com¬ 
mencer  à  l’aider  à  progresser,  à  partir  de  phrases  ou  de  locutions  toutes 
faites  et  isolées  à  la  construction  d’un  paragraphe  présentant  un  ordre 
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logique.  Un  tel  progrès  exige  plus  qu’une  simple  invitation  à  écrire  plus  de 
phrases  ou  à  utiliser  d’autres  mots  que  et  ou  puis.  À  ce  stade,  l’habitude 
que  prend  l’enfant  d’utiliser  les  prépositions  et  locutions  conjonctives 
appropriées  indique  le  progrès  de  son  langage  et  son  habileté  à  ordonner 
ses  idées.  Vers  la  fin  du  cycle  moyen,  les  phrases  tendent  à  devenir  plus 
courtes  mais  plus  complexes;  la  maturité  dans  la  rédaction  se  révèle  dans 
la  phraséologie  plus  condensée  et  les  constructions  mieux  enchaînées. 

Bref,  le  seul  but  d’écrire  est  de  communiquer  avec  les  autres,  et  la  seule 
façon  d’apprendre  à  écrire  est  de  pratiquer. 

La  grammaire  et  l’usage 

C’est  au  cours  de  ses  études  aux  cycles  primaire  et  moyen  que  l’enfant  ap¬ 
prend  à  s’exprimer  avec  clarté  et  précision,  oralement  ou  par  écrit.  C’est 
donc  cette  aptitude  qu’on  doit  chercher  à  développer  en  premier  lieu. 

On  se  rappelera  qu’une  bonne  communication,  dans  le  langage  parlé, 
dépend  plus  de  l’usage  et  du  style  que  des  règles  de  grammaire.  Mais  dans 
le  langage  écrit,  l’usage  étant  plus  stable  et  les  formes  d’expression  fantai¬ 
sistes  pouvant  nuire  à  la  communication,  l’enseignant,  comme  on  le 
recommande  ailleurs  dans  ce  chapitre,  devra  aider  l’enfant  à  adopter  cer¬ 
taines  formes  types  à  partir  de  son  style  propre. 

À  quatre  ans,  un  enfant  a  une  connaissance  intuitive  des  règles  de  gram¬ 
maire  régissant  son  langage  parlé.  À  six  ans  et  plus,  il  continue  d’apprendre 
les  substitutions,  transformations  et  variations  dans  la  construction  des 
phrases,  mais  l’étude  systématique  des  règles  de  grammaire  ne  paraît  pas 
l’aider  à  parler,  écrire  ou  penser.  Il  est  bon,  jusqu’à  un  certain  point, 
d’aider  l’enfant  à  adapter  le  temps  des  verbes,  à  se  servir  de  synonymes,  à 
établir  d’autres  changements,  par  exemple  dans  la  construction  des 
phrases;  mais,  en  général,  l’enfant  a  plus  de  chance  d’acquérir  de  compé¬ 
tence  en  faisant  des  comparaisons,  des  corrections  dans  ses  propres  com¬ 
positions.  Il  vaut  mieux  consacrer  plus  de  temps  à  laisser  l’enfant  parler  et 
écrire  que  de  lui  faire  étudier  la  grammaire.  De  plus,  telle  qu’elle  est  pré¬ 
sentée  dans  les  anciens  manuels  scolaires,  la  grammaire  comporte  des 
règles  tellement  strictes  qu’elles  ne  présentent  souvent  aucun  lien  avec  la 
linguistique  moderne. 

Vers  la  fin  du  cycle  moyen,  l’enfant  peut  manifester  de  l’intérêt  à  la 
forme  des  mots  ou  à  leurs  dérivés.  Il  peut,  s’il  le  veut  bien,  s’adonner  à  des 
recherches  comparatives  et  expérimentales  des  mots  de  son  propre  vocabu¬ 
laire,  en  établissant  des  listes  de  mots  et  en  modifiant  l’ordre  des  mots,  en 
comparant  le  genre  de  mots  normalement  employés  ensemble  ou  occupant 
la  même  place  dans  une  phrase,  en  analysant  la  façon  dont  les  modifica¬ 
tions  dans  l’ordre  des  mots  et  des  phrases  entraînent  un  changement  de 
signification.  On  ne  confondra  pas  ce  genre  d’activité  avec  des  exercices 
méthodiques  de  grammaire.  Les  enfants  paraissent  apprendre  davantage 
lorsqu’ils  peuvent  utiliser  de  nouveaux  usages,  établir  des  comparaisons 
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entre  ces  usages  et  explorer  les  effets  d’un  mot,  de  la  construction  d’un 
mot,  d’un  idiotisme.  Lejeune  enfant  est  capable  de  jouer  avec  des  mots  et 
des  lettres,  présentés  sous  une  forme  tangible;  l’enfant  plus  âgé  peut 
s’amuser  à  des  variations  verbales. 

Orthographe  et  ponctuation 

L’orthographe  et  la  ponctuation,  moyens  graphiques  de  faciliter  la  com¬ 
munication,  sont  fonction  des  règles  de  son  et  d’écriture  d’une  langue. 

L’aptitude  en  orthographe  est  étroitement  liée  au  talent  de  la  lecture 
et  à  la  conscience  des  principes  orthographiques.  Les  enfants  devront  donc 
lire  beaucoup,  trouver  souvent  l’occasion  de  jouer  avec  les  mots,  les  isolant, 
les  regroupant  de  différentes  manières.  Si  l’on  inclut  l’expérience  phonéti¬ 
que  et  la  recherche  des  principes  orthographiques  dans  un  programme  de 
lecture,  les  enfants  découvriront  d’eux-mêmes  des  méthodes  pour  déceler 
les  règles  de  l’orthographe  et  leurs  exceptions.  Aucune  méthode  d’ensei¬ 
gner  l’orthographe  n’est  comparable  à  une  bonne  pratique  de  la  lecture  et 
de  la  composition. 

Lorsqu’un  enfant  a  appris  à  s’exprimer  facilement  par  écrit,  il  convient 
de  l’aider  à  mettre  au  point  certaines  techniques  pour  trouver  les  règles  à 
appliquer  et  faire  des  exercices  d’orthographe,  individuellement  ou  en 
petit  groupe.  En  d’autres  cas,  la  méthode  la  plus  efficace  est  de  se  concen¬ 
trer  sur  les  mots  nécessaires  à  l’enfant  pour  s’exprimer,  les  mots  où  il  a  fait 
une  faute  d’orthographe  ou  qu’il  désire  employer  dans  sa  composition.  On 
peut  l’aider  à  classer  les  mots  de  sa  liste  personnelle  selon  les  règles  com¬ 
munes  d’orthographe.  On  peut  l’aider  aussi  à  saisir  la  structure  des  mots 
et,  par  des  comparaisons  ou  des  oppositions,  à  établir  les  règles  nécessaires. 

Certains  enfants  ont  besoin  de  méthodes  plus  directes,  leur  montrant  les 
divers  aspects  d’un  mot  :  le  début,  la  fin,  la  voyelle  médiane,  les  syllabes, 
les  préfixes,  les  suffixes.  D’autres  signes  caractéristiques  d’ordre  visuel, 
auditif  ou  sémantique  leur  apprendront  à  se  souvenir  d’une  règle  d’ortho¬ 
graphe.  L’enseignant,  sera  plus  libre  d’offrir  une  aide  particulière  à  un 
enfant,  si  les  autres  enfants,  groupés  deux  à  deux  ou  en  petits  groupes, 
s’amusent  à  orthographier  des  mots  de  leur  invention  ou  de  celle  de 
l’enseignant. 

D’après  les  recherches  en  linguistique,  si  l’on  veut  amener  l’enfant  à 
bien  saisir  les  niveaux  profonds  du  langage,  il  faut  faire  usage  de  la  signifi¬ 
cation  et  de  la  structure  des  mots,  de  façon  à  accroître  sa  connaissance  des 
éléments  phoniques  et  orthographiques  (par  exemple  :  mon  fils  —  les  fils 
(électriques);  à  la  bonne  heure  —  de  bonne  heure). 

L’enfant  peut  aussi  apprendre  à  ponctuer  correctement  en  écrivant.  Il 
réussira  ainsi  à  comprendre  la  ponctuation  comme  un  ensemble  de  sym¬ 
boles  graphiques  inventés  (par  les  imprimeurs  en  particulier)  pour  repré¬ 
senter  l’intonation,  l’accent,  les  pauses. 
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C’est  pourquoi  la  ponctuation  peut  s’apprendre  en  parlant.  L’enfant 
pourra  lire  à  haute  voix  ce  qu’il  a  écrit  et  tenter  de  communiquer  aux 
autres  les  accents,  les  intonations,  les  sentiments.  On  peut  l’aider  à  recon¬ 
naître  les  fins  de  phrases,  les  endroits  qui  demandent  une  ponctuation.  La 
grande  difficulté  qu’éprouvent  les  enfants  à  identifier  les  phrases  et  à 
mettre  des  points  aux  endroits  appropriés  tient  à  ce  que  la  phrase 
imprimée  réussit  mal  à  identifier  la  structure  linguistique  employée  pour 
exprimer  des  idées. 

Discutant  de  lecture  avec  les  enfants,  l’enseignant  peut  faire  ressortir  les 
moyens  employés  par  un  auteur  pour  produire  certains  effets,  la  façon  de 
ponctuer  pour  changer  le  rythme,  tenir  en  haleine,  introduire  un  élément 
de  surprise,  présenter  une  énumération.  Les  enfants  peuvent  s’initier  à  ces 
techniques  et  profiter  de  leurs  erreurs.  Dans  la  classe  où  ils  ont  l’occasion 
d’écrire,  de  discuter,  d’échanger  leurs  compositions,  les  enfants  prennent 
conscience  de  la  nécessité  des  signes  de  ponctuation,  qui  indiquent  une 
question,  la  surprise,  l’intérêt,  la  peur,  l’enthousiasme.  Déjà,  au  cycle 
primaire,  certains  enfants  sont  prêts  à  discuter  de  signes  tels  que  les 
guillemets. 

Il  est  souvent  préférable  d’éviter  de  corriger  tout  de  suite  les  fautes 
d’orthographe  ou  de  ponctuation.  Car  si  l’on  insiste  trop  sur  l’orthographe 
correcte  des  mots,  on  peut  empêcher  l’enfant  de  connaître  de  nouveaux 
mots  et  l’amener  à  n’employer  que  les  mots  simples  dont  il  connaît 
l’orthographe.  Si  on  encourage  l’enfant  à  garder  dans  une  chemise  person¬ 
nelle  tout  ce  qu’il  a  écrit,  il  peut  y  retourner  plus  tard  et  corriger  lui-même 
des  fautes  d’orthographe  et  de  ponctuation.  Cette  méthode  d’autocorrec¬ 
tion  permet  à  l’enfant  de  juger  de  son  progrès. 

L’écriture 

L’écriture  est  une  activité  sensorimotrice  complexe  qui  exige  une  bonne 
acuité  visuelle,  une  heureuse  coordination  des  facultés  visuelles  et  mo¬ 
trices.  C’est  pourquoi,  au  cycle  primaire,  l’enseignant  jugera  de  l’aptitude 
d’un  enfant  en  écriture  selon  son  stade  de  développement.  On  ne  poussera 
pas  trop  tôt  les  enfants  à  écrire.  Bien  avant  de  se  mettre  à  écrire,  les  en¬ 
fants  participeront  à  des  activités  qui  assureront  la  coordination  de  leurs 
facultés  visuelles  et  motrices,  des  compétences  fondamentales,  de  façon  à 
développer  (dans  le  temps  et  l’espace)  les  aptitudes  de  base  de  l’écriture. 
Le  jeune  enfant  aime  à  gribouiller,  dessiner,  peindre,  modeler,  faire  des 
constructions,  sans  se  rendre  compte  que  ces  activités  préparent  à  l’écri¬ 
ture.  L’enseignant  attentif  profitera  de  ces  exercices  de  manipulation  pour 
aider  l’enfant  à  acquérir  la  maîtrise  des  outils  employés  en  écriture.  Cepen¬ 
dant,  il  serait  futile  de  vouloir  apprendre  à  écrire  à  un  enfant  avant  qu’il 
sache  s’exprimer  oralement.  Seuls  l’élément  de  défi  et  la  variété  des  activi¬ 
tés  porteront  l’enfant  à  s’exprimer  par  écrit. 

À  l’occasion,  tous  les  enfants  désirent  s’exprimer  par  écrit.  Le  rôle  de 
l’enseignant  est  de  les  encourager  et  de  profiter  du  moment  propice  pour 
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donner  une  leçon.  Les  petits  enfants  pourront  gribouiller  des  lettres  ou  des 
histoires  qu’ils  montreront  à  leurs  parents  ou  à  l’enseignant.  Les  enfants 
écrivent  leurs  premières  lettres  au  Père  Noël  ou  leurs  voeux  sur  des  cartes 
d’anniversaire  confectionnées  par  eux-mêmes  avant  d’être  conscients  de 
l’existence  de  mots  ou  de  lettres.  Plus  tard,  l’enfant  dictera  ce  qu’il  veut 
exprimer  à  un  adulte,  qui  servira  de  scribe.  Cet  adulte,  se  servant  d’un  gros 
crayon-feutre,  écrira  chaque  mot  soigneusement  et  distinctement,  car 
cette  calligraphie  servira  de  modèle  à  l’enfant.  Il  est  donc  important  que 
l’enfant  observe  les  mouvements  continus  et  précis  et  que  les  caractères 
soient  gros  et  bien  formés.  L’enfant  ne  commencera  à  écrire  que  lorsqu’il 
pourra  former  ses  lettres  avec  aisance;  il  ne  devrait  pas  copier  les  lettres 
trait  par  trait. 

On  fournira  aux  petits  enfants  l’occasion  de  s’exercer  à  écrire  quand 
bon  leur  semble,  à  l’aide  de  gros  feutres  ou  crayons  de  pastel  maniables,  de 
grandes  feuilles  de  papier  blanc  étalées  sur  une  table  ou  fixées  sur  un 
chevalet.  Une  boîte  de  grandes  cartes  portant  chacune  un  mot  et  une 
image,  ou  une  phrase  et  une  image,  sont  aussi  des  accessoires  utiles.  L’en¬ 
fant  choisit  le  matériel  qu’il  veut  copier. 

Dans  bien  des  classes,  on  voit  l’alphabet  affiché  tout  au  haut  d’un  mur, 
souvent  à  l’arrière  de  la  classe.  Or,  reproduire,  dans  le  format  de  l’écriture 
personnelle,  un  modèle  placé  aussi  loin  ou  inscrit  sur  le  tableau  noir,  est 
une  tâche  compliquée  qui  exige  un  degré  avancé  de  coordination  visuelle 
et  psychomotrice.  Il  faut  réduire  la  taille  du  caractère  modèle  qui  se 
trouve  à  un  point  éloigné,  alors  qu’en  fait,  du  point  de  vue  de  l’enfant, 
la  reproduction  semble  plus  grande  quand  elle  est  vue  d’un  point  plus  rap¬ 
proché.  De  plus,  l’enfant  doit  se  fier  à  sa  mémoire  pour  se  rappeler  ce 
qu’il  a  aperçu  au  tableau  dans  le  bref  intervalle  séparant  les  moments  de  la 
vision  et  de  la  reproduction.  Bref,  si  l’on  veut  que  l’enfant  suive  un 
modèle,  on  doit  le  lui  présenter  sur  des  cartes  ou  dans  un  livre  qu’il  pourra 
placer  sur  le  plan  même  où  il  écrit. 

On  avait  coutume  autrefois  d’imposer  des  exercices  à  l’enfant,  qui 
devait  écrire  entre  des  lignes  plus  ou  moins  espacées  selon  sa  dextérité  et 
sa  maturité.  Il  vaut  mieux  cependant  laisser  l’enfant  écrire  les  lettres  ou  les 
mots  de  la  façon  qui  lui  convient  le  mieux,  une  fois  qu’on  lui  a  donné  une 
directive  générale,  et  réserver  le  papier  rayé  au  moment  où  l’enfant  aura 
acquis  plus  de  maîtrise  et  aura  davantage  le  sens  des  lignes  et  des  marges. 
Il  comprendra  plus  tard  qu’une  écriture  convenablement  espacée  présente 
une  meilleure  image  graphique. 

Au  cours  des  deux  premières  années  du  cycle  primaire,  on  ne  forcera 
pas  l’enfant  à  une  écriture  nette  et  précise.  S’il  est  vrai  que  tous  les  enfants 
doivent  apprendre  à  écrire  de  façon  lisible,  l’insistance  hâtive  sur  la  pré¬ 
cision  et  la  netteté  entraînerait  de  la  tension  et  même  de  la  peur.  Netteté 
et  précision  est  question  de  coordination  et  de  pratique,  où  l’importance 
réside  surtout  dans  la  valeur  que  l’enfant  porte  lui-même  à  l’apparence  et 
la  lisibilité  de  son  écriture. 
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Un  enfant  ne  doit  s’exercer  à  la  technique  de  l’écriture  et  à  la  formation 
des  lettres  que  dans  la  mesure  où  on  l’invite  à  comprendre  que  le  but  et 
l’utilité  d’écrire  est  de  communiquer.  Bien  que  la  plupart  des  petits  en¬ 
fants  soient  capables  de  copier  leur  nom  et  même  de  l’écrire  en  lettres 
moulées  sans  modèle,  ils  ont  besoin  de  développer  leur  talent  dans  des 
exercices  appropriés  et  motivés  :  copier  un  avis,  une  invitation,  une  liste 
d’objets  nécessaires  à  la  réalisation  d’un  projet. 

Un  grand  cahier  de  paper  blanc  peut  servir  de  journal  à  une  classe.  On  y 
inscrira  les  actualités  qui  intéressent  les  enfants  :  la  naissance  d’un  bébé, 
la  perte  d’une  dent,  l’achat  d’une  nouvelle  voiture  ou  de  nouvelles  chaus¬ 
sures,  un  voyage  à  l’extérieur.  De  tels  récits  feront  du  cahier  un  livre 
unique  qu’on  relira  avec  intérêt.  On  invitera  les  enfants  à  composer  leur 
propre  cahier  d’actualités,  et  c’est  là  que  l’enseignant  pourra  aider  chaque 
enfant  à  bien  former  ses  lettres;  ce  genre  d’exercice  est  plus  utile  que 
l’enseignement  de  la  calligraphie  à  un  grand  groupe  ou  à  toute  une  classe. 

Il  convient  de  considérer  l’écriture  comme  une  forme  d’art.  Quel  que 
soit  le  style  d’écriture  adopté,  l’enfant  doit  apprendre  à  apprécier  une 
écriture  lisible  et  agréable  et  à  s’y  appliquer.  Au  cycle  moyen,  les  enfants 
apprendront  à  copier  suffisamment  bien  certains  textes  choisis,  manifes¬ 
tant  un  sens  de  l’esthétique  et  de  la  fonction  des  éléments  tels  que  espaces, 
marges  ou  majuscules. 

L’anglais  pour  l’enfant  francophone 

Buts  et  objectifs 

En  Ontario,  l’enfant  francophone  a  la  chance  exceptionnelle  non  seule¬ 
ment  d’acquérir  mais  aussi  de  maîtriser  les  deux  langues  officielles  au 
Canada.  Une  telle  compétence  linguistique  constitue  vraiment  un  acquis 
précieux  en  notre  milieu.  Elle  est  rendue  possible  du  fait  que  le  milieu  où 
l’enfant  vit,  étudie  et  travaille,  appuie  et  renforce  généralement  le  désir 
d’une  aisance  accrue  à  communiquer. 

Le  Franco-Ontarien  vit  dans  trois  principaux  milieux  culturels  :  la  com¬ 
munauté  majoritaire  d’expression  anglaise,  les  regroupements  d’expression 
française  de  l’est  et  du  nord  de  l’Ontario,  les  importantes  régions  mixtes 
aux  langues  et  cultures  multiples.  Cette  mosaïque  sociologique  entraîne 
des  situations  d’apprentissage  et  des  techniques  d’enseignement  diverses. 
Même  si  toutes  les  écoles  poursuivent  le  même  objectif  d’aider  les  enfants 
à  acquérir  des  aptitudes  linguistiques,  le  début  et  le  niveau  de  l’enseigne¬ 
ment  régulier  varieront  selon  les  situations  et  les  besoins  locaux.  Il  doit 
être  clair,  cependant,  que  l’objectif  ultime  demeure  d’abord  la  communi¬ 
cation  réelle,  pratique,  doublée  d’un  enrichissement  littéraire  et  culturel. 

Programme 

Tout  enseignement  de  la  langue  seconde  aux  cycles  primaire  et  moyen  se 
doit  d’être  conforme  aux  principes  de  la  formation  des  jeunes  enfants  : 
tenir  compte  des  différents  stades  de  développement,  variant  les  styles 
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d’apprentissage  et  favorisant  la  participation  active;  assurer  un  certain 
succès  à  tous  les  enfants.  On  peut  répondre  aux  goûts,  aux  besoins  et 
aux  situations  personnelles  de  l’enfant  par  un  programme  de  langue 
seconde  qui  présente  de  la  diversité  dans  la  profondeur,  le  rythme,  le  sujet 
d’étude,  les  activités.  On  peut  satisfaire  le  besoin  du  jeune  enfant  d’explo¬ 
rer  de  nouveaux  champs  de  connaissance  par  un  programme  qui  présente 
des  activités  d’apprentissage  axées  sur  l’enfant  et  sur  le  travail  en  petit 
groupe,  et  qui  évite  un  enseignement  trop  systématique. 

Méthodologie 

L’apprentissage  d’une  langue  seconde  suppose  l’acquisition  progressive  de 
quatre  aptitudes  :  l’aptitude  à  écouter,  à  s’exprimer,  à  lire  et  à  écrire.  Dès 
le  début,  quels  que  soient  les  talents  de  l’enfant,  on  veillera  constamment 
à  amener  l’enfant  d’un  cadre  structuré  à  l’expression  libre  de  ses  idées. 
L’art  d’écouter  et  de  s’exprimer  dominera  aux  cycles  primaire  et  moyen. 
Comme  la  pratique  des  généralisations,  l’initiation  à  la  lecture  et  à  l’écri¬ 
ture,  en  tant  qu’aptitude  de  soutien,  suivra  soigneusement  le  stade  du  dé¬ 
veloppement  de  l’enfant  et  son  progrès  dans  la  langue  seconde. 

L’expérience  montre  qu’il  n’existe  pas  de  méthode  d’apprentissage 
d’une  langue  convenant  à  tous  les  enfants.  Les  programmes  les  plus  effi¬ 
caces  sont  ceux  où  les  enseignants,  conscients  des  besoins  des  enfants  et  de 
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la  façon  de  leur  enseigner  une  langue  seconde,  utilisent  une  voie  d’ap¬ 
proche  éclectique  et  pragmatique.  Les  enseignants  seront  des  observateurs 
attentifs  des  enfants,  tout  disposés  à  répondre  à  leurs  exigences. 

De  nos  jours,  les  éducateurs  ne  peuvent  ignorer  l’influence  formatrice 
de  la  télévision  et  d’autres  moyens  pédagogiques,  en  particulier  dans  l’en¬ 
seignement  d’une  langue  seconde.  Loin  de  discréditer  les  anciennes 
formules,  ces  moyens  audio-visuels  concourent  plutôt  à  mettre  au  point 
et  à  rendre  plus  pertinent  l’apprentissage  des  langues.  Le  choix  du  matériel 
de  lecture  et  des  autres  moyens  pédagogiques  s’inspirera  du  stade  de  déve¬ 
loppement  social,  émotif  et  intellectuel  de  l’enfant.  Un  contenu  de  haut 
intérêt,  présenté  dans  un  vocabulaire  adapté  au  niveau  des  enfants,  favo¬ 
rise  l’apprentissage  d’une  langue  seconde. 

Dans  les  régions  de  la  province  où  l’on  est  peu  en  contact  avec  l’anglais, 
des  cours  enrichis  ou  de  rattrapage  peuvent  s’imposer.  On  pourra  intégrer 
un  programme  d’anglais  aux  autres  matières  et  activités.  On  motivera  ainsi 
les  enfants,  dans  le  cadre  de  l’école,  à  utiliser  la  langue  seconde  avec  avan¬ 
tage.  Les  décisions  relatives  à  ces  programmes  pourront  se  prendre  con¬ 
jointement  par  les  différents  membres  de  la  communauté  éducative. 

Évaluation 

Une  observation  attentive  des  enfants  est  indispensable  pour  évaluer  leur 
compétence  et  leur  confiance.  Cette  évaluation  aura  une  portée  considé¬ 
rable  sur  le  progrès  des  enfants.  S’il  n’est  pas  souhaitable,  à  ce  niveau,  de 
s’attacher  à  un  ordre  rigoureux  des  matières,  on  évitera  également  de 
revenir  sans  nécessité  sur  des  aptitudes  dont  on  s’est  déjà  rendu  maître.  Le 
progrès  dans  l’apprentissage  d’une  langue  doit  être  manifeste  pour  satis¬ 
faire  et  motiver  les  enfants. 

Point  de  départ 

La  législation  provinciale  stipule  que,  s’il  peut  être  matière  d’enseigne¬ 
ment  à  tous  les  niveaux,  l’anglais  doit  l’être  en  cinquième  année  et  les 
années  suivantes  (Loi  de  1974  sur  l’éducation,  art.  252-255).  Le  soin  d’ap¬ 
pliquer  la  partie  facultative  de  cette  loi  relève  de  l’autorité  locale.  Un  cri¬ 
tère  majeur,  en  une  telle  décision,  sera  le  degré  de  contact  avec  l’anglais 
offert  aux  enfants  dans  leurs  milieux  respectifs.  Dans  les  écoles  où  les 
enfants  s’expriment  déjà  en  français  et  en  anglais,  le  programme  devrait 
mettre  davantage  l’accent,  en  ces  années  de  formation,  sur  la  qualité  de 
la  langue  première  ou  maternelle.  De  toute  façon,  on  insistera  sur  l’appren¬ 
tissage  de  la  langue  maternelle  et  on  évaluera  avec  soin  l’aptitude  pour  la 
langue  seconde. 

Patrimoine  culturel 

L’apprentissage  d’une  langue  seconde  comporte  l’estime  des  valeurs  cul¬ 
turelles  rattachées  à  cette  langue  et  le  développement  d’attitudes  sympa¬ 
thiques  à  l’égard  des  gens  qui  la  parlent.  Mais  on  veillera  ici  à  accroître 
chez  l’enfant  la  connaissance  de  son  patrimoine  culturel  et  la  fierté  à  son 


63 


endroit.  La  poursuite  de  son  identité  et  le  besoin  de  cultiver  une  saine 
image  de  soi  est  d’importance  majeure,  chez  tout  enfant,  durant  ces 
années  de  formation.  Ce  besoin  est  encore  plus  impérieux  pour  l’enfant 
francophone,  qui  peut  être  plongé  dans  un  milieu  anglais  et  requérir  plus 
d’encouragement  pour  développer  la  confiance  en  soi.  Non  seulement 
l’école  préparera  les  enfants  à  bien  s’exprimer  dans  les  deux  langues,  mais 
elle  contribuera  à  former  des  citoyens  cultivés  et  bien  adaptés  à  une  so¬ 
ciété  en  évolution. 

La  mathématique 

La  mathématique,  invention  de  l’homme,  nous  permet  de  comprendre, 
d’analyser  et  de  communiquer  des  aspects  qualitatifs  et  quantitatifs  de 
notre  environnement.  D’une  manière  générale,  la  mathématique  permet 
une  représentation  abstraite  des  différents  aspects  de  la  réalité  physique; 
elle  offre  en  outre  les  règles  et  opérations  qui  permettent  d’utiliser  ces 
représentations  abstraites. 

Le  processus  mathématique  consiste  à  choisir  ou  à  créer  des  représenta¬ 
tions  abstraites;  à  les  étudier,  les  analyser  et  à  en  explorer  les  possibilités; 
à  replacer  les  résultats  dans  le  contexte  du  réel.  Les  figures  géométriques, 
les  nombres  et  les  opérations  arithmétiques,  les  graphes  et  tableaux  repré¬ 
sentant  des  données  et  des  relations  sont  tous  des  représentations  abstraites 
que  l’enfant  utilise  chaque  jour  dans  ses  activités.  Elles  lui  permettent  de 
découvrir  des  relations  dans  son  environnement  et,  par  conséquent,  d’or¬ 
ganiser  le  monde  qui  l’entoure. 

Les  notions,  les  aptitudes  et  le  vocabulaire  en  jeu  dans  la  mathématique 
permettent  à  l’enfant  de  discerner,  de  classer  et  de  penser  de  façon  or¬ 
donnée.  L’enfant  s’en  imprègne  et  les  aiguise  grâce  à  l’observation,  à  l’imita¬ 
tion,  à  la  discussion,  à  la  recherche,  à  l’expérimentation,  à  la  pratique  et  à 
l’application  dans  ses  activités  quotidiennes  tant  à  l’école  qu’ailleurs. 

Mathématique  et  langage 

La  mathématique  joue  un  tel  rôle  tant  dans  la  vie  quotidienne  qu’au  sein 
du  monde  complexe  de  la  science,  de  la  technologie  et  des  affaires  qu’elle 
doit  occuper  une  place  importante  dans  l’expérience  scolaire  de  chaque 
enfant.  Il  importe  en  outre  que  les  enseignants  et  les  parents  comprennent 
parfaitement  tout  ce  qu’implique  la  mathématique  pour  pouvoir  com¬ 
prendre  pourquoi  certaines  conditions,  méthodes  et  périodes  données 
conviennent  mieux  que  d’autres  à  l’apprentissage  de  la  mathématique. 

Le  langage  naît  du  besoin  de  parler  de  catégorie  de  choses  comme  la 
nourriture,  les  gens,  le  logement,  les  jouets;  le  langage  mathématique  sert 
à  décrire  les  notions  de  taille,  de  quantité,  d’échelle,  de  forme,  de  struc¬ 
ture  et  les  différentes  relations  que  l’enfant  découvre  en  jouant  et  en  ob¬ 
servant  la  réalité.  Au  début,  son  vocabulaire  comprend  des  mots  exprimant 
des  relations  {chaud,  sous,  rond,  parti,  vite,  dehors,  beaucoup,  encore). 
Ces  mots  ont  un  rapport  étroit  avec  la  perception  que  l’enfant  a  du  monde 
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et  son  aptitude  à  s’y  situer.  Ils  sont  la  preuve  qu’il  comprend  l’information 
qu’il  obtient  en  utilisant  des  objets  et  en  réfléchissant  à  son  environne¬ 
ment. 

Des  expressions  et  symboles  mathématiques  naissent  souvent  d’autres 
aspects  du  langage  de  l’enfant,  mais  il  s’agit  d’expressions  plus  simples  et 
plus  précises.  Il  faut  saisir  toutes  les  occasions  d’enrichir  le  vocabulaire  de 
l’enfant  en  ce  qui  concerne  les  notions  de  forme,  de  taille,  de  nombre,  de 
distance  et  d’échelle,  telles  que  plus  grand ,  plus  petit.  Cela  lui  permet  de 
discerner,  de  classer  et  de  communiquer  efficacement.  Il  apprend  à  saisir 
les  qualités  qui  caractérisent  exclusivement  certains  objets,  en  exprimant 
verbalement  ce  qu’il  perçoit,  en  écoutant  les  autres  et  en  discutant.  Il  pré¬ 
cise  des  notions  acquises  et  en  découvre  de  nouvelles.  Il  apprend  les  classe¬ 
ments  et  inclusions  propres  à  la  mathématique  et  à  la  logique.  Ce  proces¬ 
sus  se  poursuit  pendant  ses  premières  années  à  l’école,  à  mesure  que  sa 
compréhension  des  ensembles  généraux  se  développe  à  partir  du  concret 
et  du  particulier.  Ainsi,  lorsque  l’enfant  parle  d’un  ensemble  vaste  et 
général  comme  Yanimal,  il  n’utilise  que  des  termes  relatifs  à  un  animal  par¬ 
ticulier  qu’il  connaît  dans  la  réalité  :  toutou ,  minet,  etc.  Un  tel  parallèle  se 
retrouve  dans  le  cas  de  papa,  qui  sert  à  désigner  tous  les  hommes  adultes. 
Par  la  suite,  chiens,  chats,  lapins,  gerbilles,  poissons,  hamsters  deviennent 
des  ensembles  particuliers  rassemblés  sous  la  notion  d 'animal.  Avec  le 
développement  de  la  capacité  de  discernement,  les  termes  épagneuls, 
saint-bernard,  lévriers,  braques  constituent  de  nouvelles  parties  de  l’en¬ 
semble  chien. 

À  mesure  qu’il  utilise  des  termes  et  symboles  de  plus  en  plus  précis, 
l’enfant  apprend  à  organiser,  condenser,  transférer  la  notion  contenue 
dans  ces  termes  à  de  nouvelles  situations.  Réciproquement,  lorsque  les 
enfants  ont  acquis  une  certaine  compréhension  de  la  conservation  de 
quantité  et  d’ensembles,  ils  sont  davantage  en  mesure  de  se  rappeler  et 
d’utiliser  efficacement  des  termes  d’échelle  et  de  position  comme  gros, 
plus  gros,  au-dessus,  au-delà.  Ce  n’est  qu’à  partir  du  moment  où  l’enfant 
est  capable  de  classer,  ranger  selon  un  certain  ordre,  répartir  et  assortir 
une  variété  d’objets  qu’il  comprend  le  sens  profond  de  la  notion  d’en¬ 
sembles  ou  de  nombre  en  ce  qu’elle  diffère  de  l’application  pratique. 

Il  faut  rattacher  la  mathématique  à  des  expériences  pratiques.  Voici 
des  exemples  d’activités  destinés  à  développer  l’acquisition  du  langage  et 
l’assimilation  de  la  mathématique  à  partir  d’une  même  base. 
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Activité  linguistique 

Les  enfants  et  les  adultes  nomment, 
décrivent  les  objets  ramassés  au 
cours  de  la  promenade  et  en  dis¬ 
cutent. 


Activité  mathématique 

Comparaison  des  objets  ramassés 
selon  la  forme,  la  taille  et  autres 
caractéristiques.  Les  ensembles 
d’objets  sont  représentés  sous 
forme  graphique.  (Cette  activité 
convient  aussi  à  des  enfants  plus 
âgés.  Ils  mesurent  la  taille  des  ob¬ 
jets  et  la  distance  qui  les  sépare  et 
ils  déterminent  leur  position  à  l’aide 
d’une  boussole.) 
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Activité  mathématique 
Les  entants  examinent  la  forme  des 
emballages  et  comparent  les  quanti¬ 
tés  de  céréales  contenues  dans  des 
boites  différant  par  le  format,  la 
masse  et  la  capacité.  Les  enfants 
plus  jeunes  essaient  d’équilibrer  des 
quantités  de  sable  et  de  céréales. 
Les  enfants  plus  âgés  évaluent  et 
calculent  la  masse  des  céréales  et 
les  dimensions  de  l’emballage.  Ils 
peuvent  également  trouver  diffé¬ 
rents  moyens  de  calculer  le  nombre 
de  grains. 


Activité  linguistique  Activité  mathématique 

Les  enfants  discutent  des  emplace-  Une  maquette  à  l’échelle  est  conçue 
ments  possibles  et  des  différentes  et  construite  avant  la  réalisation 
manières  de  construire  une  pati-  pratique.  Les  enfants  prennent  des 
noire.  décisions  concernant  les  matériaux, 

la  forme  et  les  dimensions.  Ils  peu¬ 
vent  essayer  de  faire  de  la  glace.  Les 
jeunes  enfants  peuvent  mesurer  en 
utilisant  des  unités  de  mesure  arbi¬ 
traires,  tasser  de  la  neige  dans  des 
récipients,  faire  une  étude  compara¬ 
tive  des  masses  de  la  neige,  de  la 
glace  et  de  l’eau. 


Activité  linguistique 
Les  enfants  discutent  pour  savoir  ce 
qui  constitue  un  bon  petit  déjeuner. 
Ensuite  ils  préparent  un  menu. 
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Activité  linguistique  Activité  mathématique 

Les  enfants  consultent  des  ouvrages  Les  enfants  formulent  des  hypo- 
de  référence  et  examinent  les  illus-  thèses,  utilisent  des  techniques 
trations.  d’échantillonnage,  de  mesure  et  de 

test,  puis  font  des  dessins  à  l’échelle. 


Mathématique  et  représentation 

Lorsque  les  enfants  utilisent  des  jouets,  des  blocs,  du  sable,  de  l’eau,  leurs 
propres  dessins  et  mots,  ils  utilisent  des  modèles  qui  représentent  leurs 
idées  et  leurs  sensations.  Cette  utilisation  de  symboles  pour  exprimer  des 
idées  correspond  à  une  étape  importante  du  développement  de  leur 
pensée.  Cette  importance  sera  encore  plus  évidente  ultérieurement  lorsqu’ils 
commenceront  à  utiliser  des  symboles  mathématiques. 

La  parole  est  le  moyen  le  plus  courant  de  communiquer  des  idées  et  des 
perceptions.  On  peut  procéder  au  classement,  à  la  mise  en  ordre  et  à  l’éla¬ 
boration  d’idées  logiques  sans  avoir  recours  au  langage.  Mais  le  langage 
devient  nécessaire  dans  le  cas  de  classements  complexes  où  les  mots  ser¬ 
vent  à  clarifier  et  à  concentrer  l’attention.  Lorsqu’un  enfant  utilise  des 
mots  pour  décrire  une  collection  d’objets,  une  relation  entre  deux  objets 
ou  un  type  d’action,  il  n’est  plus  limité  au  recours  à  l’action,  aux  images 
ou  aux  objets  comme  instruments  d’expression  de  la  pensée.  Il  peut  uti¬ 
liser  ses  propres  notions  en  leur  donnant  un  nom. 

Le  jeu  exerce  chez  l’enfant  un  rôle  capital  dans  son  apprentissage.  Dans 
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le  jeu  symbolique,  l’enfant  agit  à  l’abri  des  sanctions,  poursuit  des 
expériences,  explore  leurs  variantes  et  différentes  possibilités,  à  la  fois 
dans  la  réalité  et  en  imagination.  L’acquisition  de  nouvelles  notions  et  de 
nouvelles  aptitudes  exige  que  l’exploration  et  la  manipulation  précèdent 
l’étude  systématique.  L’enfant  doit  avoir  le  temps  de  décider  de  quelle 
manière  ses  nouvelles  connaissances  peuvent  être  reliées  à  l’acquis  anté¬ 
rieur.  Au  cours  de  cette  période  de  jeu,  l’enfant  représente  à  sa  manière 
des  objets  réels  et  vit  des  situations  qui,  pour  lui,  sont  importantes.  Avec 
des  blocs,  des  boîtes,  des  cerceaux,  de  la  colle,  de  la  ficelle,  du  ruban 
adhésif,  un  marteau  et  des  clous,  il  construira  des  objets  représentant,  à 
ses  yeux,  une  maison,  une  voiture,  un  garage,  un  pont,  une  motoneige. 
Avec  du  sable  et  de  l’eau,  il  explorera  tout  ce  qu’implique  verser,  com¬ 
parer,  classer,  mettre  par  ordre  de  grandeur,  compter,  évaluer.  Les  jeux  de 
construction  comprenant  des  tiges,  des  blocs,  des  cubes  qui  s’emboîtent 
ont  de  la  valeur  pour  présenter  des  notions  élémentaires  de  calcul,  de 
mesure,  de  classement  et  de  numération.  Pour  tirer  le  maximum  de  ce 
matériel,  les  enfants  doivent  avoir  l’occasion  de  s’en  servir  et  d’explorer 
leurs  possibilités.  L’enfant  peut  ainsi  mieux  apprendre  à  agencer  et  à 
manipuler  ce  matériel  à  sa  guise. 

Les  maquettes  et  les  dessins  révèlent  les  pensées  de  l’enfant  sur  les  liens 
et  les  relations  lorsqu’il  s’efforce  de  les  communiquer  et  de  les  maîtriser. 
Leur  structure  correspond  à  l’image  mentale  que  l’enfant  s’en  est  fait. 
Ainsi,  un  enfant  de  quatre  ans  peut  dessiner  un  chapeau  au-dessus  de  la 
tête  parce  qu’il  ne  se  rend  pas  compte  que  le  chapeau  s’emboîte  sur  la  tête 
ou  peut-être  parce  qu’il  ne  sait  pas  comment  dessiner  un  chapeau  sur  une 
tête.  Les  enfants  qui  ont  souvent  eu  l’occasion  de  construire  des  maquet¬ 
tes  et  d’en  parler  commencent  à  faire  des  dessins  et  des  plans  exacts  beau¬ 
coup  plus  tôt  que  ceux  qui  en  ont  été  privés. 

La  parole,  le  jeu,  les  maquettes  et  les  dessins  constituent  des  formes  es¬ 
sentielles  de  communication.  La  discussion  permet  aux  enfants  de  décou¬ 
vrir  des  contradictions  ou  un  manque  de  précision  dans  leurs  dessins, 
croquis  ou  autres  représentations  de  la  réalité.  L’observation  et  la  discus¬ 
sion  révèlent  à  l’enseignant  le  niveau  de  développement  de  chaque  enfant 
et  lui  fournissent  des  indices  pour  préparer  des  activités  et  des  expériences 
appropriées. 

Les  graphes  et  les  cartes  sont  parmi  les  principaux  moyens  de  consigner 
et  de  représenter  l’information.  La  représentation  graphique  doit  suivre  le 
développement  des  idées  de  nombre,  de  mesure,  de  classement,  de  cor¬ 
respondance,  de  fraction,  d’échelle  et  de  proportion.  Tout  au  long  du 
cycle  moyen,  l’enfant  doit  avoir  de  nombreuses  occasions  de  se  livrer  à  des 
activités  et  à  des  expériences  qui  lui  feront  découvrir  progressivement  les 
premiers  schémas  de  blocs,  puis  les  relations  entre  lignes  droites  et  lui 
permettront  enfin  de  comprendre  comment  la  surface  d’un  carré  ou  le 
volume  d’un  cube  est  fonction  de  la  longueur  d’un  côté.  Ces  données  sont 
à  la  base  des  rapports  plus  complexes  étudiés  aux  cycles  intermédiaire  et 
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supérieur.  La  représentation  graphique  est  une  activité  dynamique;  elle 
s’engage  le  plus  souvent  avec  des  situations  ou  des  objets  familiers  pour 
évoluer  vers  des  activités  et  des  recherches  qu’on  n’avait  peut-être  pas 
envisagées  au  début.  La  représentation  graphique  insiste  sur  le  tri  et 
l’agencement,  la  comparaison  et  la  mise  en  ordre,  l’évaluation  et  l’approxi¬ 
mation  et  la  recherche  d’ensembles  structuraux  qui  est  importante  à 
chaque  étape  du  développement  de  la  pensée  en  mathématique.  Il  est  tout 
aussi  important  que  les  enfants  aient  ainsi  l’occasion  d’appliquer  un  raison¬ 
nement  mathématique  à  leurs  expériences  avec  des  objets  réels,  d’arriver  à 
leurs  propres  abstractions  quantitatives  à  partir  de  la  réalité. 

Mathématique  et  numération 

Les  enfants  ont  l’occasion  de  voir  des  nombres  et  même  d’apprendre  à 
les  écrire  bien  longtemps  avant  d’en  comprendre  le  sens.  Ce  n’est  qu’après 
s’être  livrés  eux-mêmes  à  de  nombreuses  expériences  de  classement  et  de 
rangement  par  ordre  en  fonction  de  la  quantité  et  du  nombre  qu’ils  sont 
en  mesure  d’apprendre  un  système  de  numération.  La  numération  est  un 
moyen  de  représenter  des  nombres  sur  papier  et  d’en  conserver  la  mémoire. 
Pour  écrire  des  nombres  supérieurs  à  neuf,  il  faut  comprendre  la  notion  de 
groupement,  ce  qui  introduit  les  idées  de  choix  de  base  et  de  rang.  La  plu¬ 
part  du  temps,  on  présente  les  dizaines  en  premier  du  fait  que  nous  utili¬ 
sons  le  système  de  numération  décimale.  Mais  il  existe  d’autres  systèmes 
de  numération,  et  il  est  souhaitable  que  les  enfants  aient  l’occasion  de 
grouper  les  nombres  sur  une  base  autre  que  dix.  L’emploi  de  différentes 
bases,  tout  d’abord  avec  du  matériel  structural  puis,  de  plus  en  plus,  avec 
des  objets  moins  concrets  comme  un  abaque  ou  un  tableau  numérique, 
permettra  aux  enfants  de  mieux  généraliser  la  structure  commune  à  tous 
les  systèmes  utilisant  les  dix  chiffres  indo-arabes  0,  1,  2,  3,  .  .  .  ,  9. 

À  partir  du  moment  où  l’enfant  arrive  à  utiliser  les  nombres  sans  avoir 
recours  à  des  objets  pour  le  guider,  il  est  en  mesure  de  faire  par  écrit  les 
opérations  d’addition  et  de  soustraction,  utilisant  d’abord  son  propre 
algorithme,  puis  le  système  traditionnel.  Lorsque  l’acquisition  du  système 
de  numération  s’est  déroulée  de  manière  satisfaisante,  l’enfant  n’a  pas  de 
difficulté  à  procéder  à  des  additions  et  à  des  soustractions  exigeant  un  re¬ 
groupement.  Les  appareils  structuraux,  les  abaques  et  les  diagrammes  per¬ 
mettent  aux  enfants  de  se  rendre  compte  des  relations  entre  les  valeurs 
attribuées  aux  colonnes  voisines.  Dès  lors,  les  groupements  sont  possibles 
à  l’infini. 

La  plupart  des  enfants  sont  stupéfaits  d’apprendre  que  l’on  peut 
compter  à  l’infini.  Les  nombres  infiniment  grands  employés  pour  les 
voyages  spatiaux  ou  la  démographie,  ainsi  que  les  nombres  infiniment 
petits  auxquels  on  a  recours  en  physique  moderne,  ont  abouti  à  une  sym¬ 
bolisation  beaucoup  plus  concise  des  nombres  et  des  opérations.  Certains 
aspects  de  la  numération  scientifique  sont  tout  à  fait  à  la  portée  des  en¬ 
fants  du  cycle  moyen. 
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Les  premières  expériences  avec  les  fractions  doivent  mettre  l’accent 
sur  l’équivalence  au  moyen  d’activités  diverses.  Lorsqu’il  est  prouvé  que 
l’enfant  a  bien  compris  les  fractions  équivalentes  par  son  utilisation 
extensive  d’objets  concrets  et  par  des  applications,  il  est  capable  d’effectuer 
les  opérations  sans  artifice.  Les  enseignants  ne  doivent  employer  que 
des  fractions  simples  et  compréhensibles.  Les  décimales  découlent  égale¬ 
ment  de  notre  numération.  En  utilisant  l’argent,  les  enfants  acquièrent  une 
expérience  considérable  des  décimales  avant  de  découvrir  cette  numéra¬ 
tion.  Ils  peuvent  aisément  comprendre  qu’une  fraction  quelconque  peut 
être  exprimée  par  un  nombre  décimal  en  divisant  le  numérateur  par  le 
dénominateur.  Pour  certaines  fractions,  la  division  se  fait  exactement; 
c’est  le  cas,  par  exemple,  de  |-=0.4,  ^-=0.25,  -§- =  0.375.  Pour  d’autres, 
comme  3-,^,  tï >  il  y  a  un  reste,  c’est-à-dire  que  le  processus  de  division 
ne  prend  pas  fin  mais  se  répète  à  l’infini.  Dans  de  tels  cas,  la  représenta¬ 
tion  fractionnaire  est  d’un  usage  beaucoup  plus  pratique  dans  les  calculs. 
Pour  plus  de  facilité  en  matière  de  comparaison  et  d’interpolation,  les  en¬ 
fants  plus  âgés  peuvent  préparer  et  utiliser  des  séries  de  nombres  selon 
deux  échelles  pour  illustrer  les  relations  entre  les  fractions  et  leurs  équiva¬ 
lents  en  décimales. 

\ 

A  mesure  que  le  Canada  adopte  le  système  métrique,  les  enfants  ont  de 
plus  en  plus  l’occasion  d’acquérir  l’expérience  pratique  des  décimales.  Les 
élèves  du  cycle  primaire  devraient  ensuite  s’adonner  à  des  activités  de 
mesurage  qui  les  initieront  aux  unités  métriques  de  longueur,  de  super¬ 
ficie,  de  volume  et  de  masse.  Il  est  préférable  de  ne  pas  insister  sur  la  con¬ 
version  entre  les  systèmes  métrique  et  impérial  mais  de  la  traiter  incidem¬ 
ment  et  de  la  considérer  comme  un  moyen  de  faire  des  exercices  de  calcul. 

Après  avoir  exploré  les  relations  et  les  ensembles  numéraux  dans  une 
diversité  de  situations  concrètes  et  pratiques  et  avoir  fait  des  expériences 
avec  des  nombres  carrés  et  premiers,  les  enfants  du  cycle  moyen  seront 
prêts  à  se  servir  de  numération  algébrique  simple  pour  leurs  relations 
numérales.  Ils  s’exerceront  aussi  à  représenter  des  figures  géométriques 
(angles,  parallèles  et  perpendiculaires).  On  devrait  leur  faire  comprendre 
le  rapport  entre  la  mesure  d’un  angle  et  la  rotation.  Ils  devraient  s’exercer 
à  mesurer  en  utilisant  des  rapporteurs,  de  simples  clinomètres,  des  bous¬ 
soles  et  d’autres  instruments  topographiques.  Ces  expériences  les  aideront 
à  comprendre  la  signification  de  certaines  notions  :  vertical,  horizontal, 
perpendiculaire,  coordonnées. 

L’association  des  nombres  à  des  situations  dont  l’enfant  a  eu  l’ex¬ 
périence  l’aidera  à  ne  pas  faire  de  calculs  n’ayant  aucun  rapport  avec  la 
réalité  et  à  ne  pas  se  laisser  imposer  des  notions  et  des  interprétations 
inappropriées  de  la  part  d’adultes.  Elle  l’aidera  également  à  développer  des 
moyens  stimulants  et  personnels  d’organiser  et  de  noter  ses  perceptions. 


Mathématique  et  calcul 

Grâce  à  l’essor  technologique  du  XXe  siècle  et  à  la  gamme  étendue 
d’instruments  de  calcul,  la  vitesse  et  l’exactitude  en  matière  de  calcul  sont 
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des  facteurs  qui  ont  perdu  de  leur  importance  du  point  de  vue  de  la  com¬ 
pétence  professionnelle.  Mais  les  enfants  doivent  quand  même  être  capa¬ 
bles  de  comprendre  et  d’effectuer  des  calculs.  Grâce  aux  recherches  entre¬ 
prises  sur  la  façon  d’apprendre  des  enfants,  on  sait  maintenant  comment 
leur  faire  acquérir  ces  techniques  d’une  manière  beaucoup  plus  rationnelle. 
La  capacité  d’un  enfant  à  manier  efficacement  les  relations  numériques 
dépend  du  développement  de  certaines  structures  mentales  plutôt  que  de 
la  mémorisation  d’un  groupe  de  données.  Par  exemple,  dans  la  plupart  des 
cas,  il  est  plus  facile  de  faire  comprendre  le  nombre  douze  à  un  enfant  en 
le  faisant  réfléchir  à  tout  ce  que  la  notion  de  douzaine ,  acquise  au  cours  de 
nombreuses  expériences,  évoque  en  lui  plutôt  qu’en  lui  faisant  faire  des 
exercices  de  calcul  dont  il  ne  verra  pas  le  rapport. 

Nous  comprenons  maintenant  le  rôle  primordial  de  l’expérience.  L’his¬ 
toire  révèle  que  l’homme  a  acquis  des  connaissances  à  partir  de  problèmes 
pratiques  relatifs  au  mouvement  et  à  la  forme,  et  qu’il  a  exprimé  ensuite 
ces  connaissances  sous  forme  de  symboles.  Les  quatre  opérations  étaient 
à  l’origine  des  opérations  manuelles  effectuées  sur  un  boulier.  L’idée 
mathématique  ne  réside  pas  dans  le  matériel  mais  dans  la  représentation 
abstraite  que  se  fait  l’enfant  des  actions  auxquelles  il  s’est  livré  avec  le 
matériel.  Ces  actions  peuvent  être  très  simples;  déplacer  le  doigt  sur  une 
échelle  de  nombres  ou  pousser  deux  groupes  de  boules  ensemble  comporte 
l’idée  d’addition.  Après  plusieurs  expériences  de  ce  genre,  les  enfants 
attribuent  un  sens  aux  expressions  ajouter  ou  plus  et  emploient  de  façon 
pratique  le  symbole  mathématique  +.  L’addition  et  la  soustraction  du 
même  nombre  doivent  être  considérées  comme  des  opérations  inverses, 
l’une  vérifiant  l’autre.  L’enfant  a  besoin  de  comprendre  les  divers  sens  de 
la  soustraction  à  l’occasion  d’activités  pratiques  et  de  se  rendre  compte 
que  la  multiplication  correspond  à  l’addition  répétée  de  groupes  égaux.  La 
division  est  l’opération  inverse  de  la  multiplication.  Il  faut  se  familiariser 
avec  les  deux  types  de  divisions,  relatives  au  partage  (trouver  l’importance 
de  chaque  partie  égale)  ou  au  groupement  (trouver  le  nombre  de  parties 
égales).  La  division  de  12  en  4  parties  égales  est  un  exemple  de  partage; 
combien  de  fois  4  est  contenu  dans  12  est  un  exemple  de  groupement. 

Le  cheminement  vers  la  mémorisation  de  données  relatives  aux  nombres 
doit  se  faire  progressivement  grâce  à  des  activités  pratiques  préparées  avec 
soin  et  consistant  à  mesurer,  utiliser  de  l’argent,  le  temps,  etc.  Il  faut  que 
les  enfants  soient  soumis  à  différentes  interprétations  du  même  nombre. 
Plutôt  que  d’effectuer  un  grand  nombre  d’additions  de  routine,  il  est 
préférable  de  se  poser  des  questions  telles  que  :  de  combien  de  façons  peut- 
on  former  le  nombre  12,  ou  aller  de  13  à  77  sur  une  droite?  À  neuf  ans 
environ,  la  plupart  des  enfants  sauront  les  tables  par  coeur  grâce  à  de  nom¬ 
breuses  expériences  ou  exercices  pratiques.  Certains  enfants  ont  besoin  de 
s’exercer  davantage  avec  des  données  particulières  alors  que  d’autres  ont 
beaucoup  de  difficulté  à  apprendre  par  coeur.  L’avantage  de  la  mémorisa¬ 
tion  est  de  pouvoir  disposer  de  l’information  lorsqu’on  en  a  besoin. 
Lorsque  le  temps  et  l’effort  consacrés  à  la  mémorisation  sont  excessifs  ou 
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lorsque  l’enfant  a  de  la  difficulté  à  mémoriser,  il  ne  dispose  pas  aisément 
des  données.  Il  faut  encourager  les  enfants  à  créer  des  tables  permettant 
d’organiser  cette  information.  Ils  constatent  souvent  que  l’utilisation  quo¬ 
tidienne  de  leurs  tables  les  aide  à  se  souvenir  des  données. 

Il  importe  d’aider  chaque  enfant  à  découvrir  les  combinaisons  permet¬ 
tant  d’arriver  aux  nombres,  donc  de  réduire  les  données  à  mémoriser. 
Lorsque  l’enfant  comprend  comment  les  tables  sont  organisées,  il  peut 
retrouver  les  données  qu’il  avait  oubliées.  Certains  nombres  comme  9 
frappent  les  enfants;  par  exemple,  9  X  77  =  693;  6  +  9  +3  =  18;  1 8  corres¬ 
pond  à  8  +  1  soit  9.  C’est  ce  qu’on  appelle  le  calcul  par  neuf.  Même  les 
enfants  qui  ont  moins  de  facilité  reconnaissent  facilement  que  6  X  9  ne 
font  pas  56  et  sont  donc  en  mesure  de  vérifier  leur  propre  travail. 

Lorsque  les  enfants  découvrent  et  comprennent  le  principe  de  la  com¬ 
mutation,  leurs  opérations  d’addition  et  de  multiplication  sont  nette¬ 
ment  facilitées.  De  même  les  lois  de  la  distribution  et  de  l’association 
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doivent  faire  partie  de  l’expérience  de  l’enfant.  Elles  permettent  non  seule¬ 
ment  d’utiliser  les  nombres  avec  une  plus  grande  efficacité,  mais  elles 
ouvrent  la  voie  aux  relations  algébriques  et  logiques. 

La  meilleure  manière  de  savoir  si  les  enfants  connaissent  les  combinai¬ 
sons  de  nombres  est  de  les  interroger  oralement.  Les  tests  écrits  ne  permet¬ 
tent  pas  d’identifier  les  enfants  qui  utilisent  des  méthodes  de  calcul  inef¬ 
ficaces,  comme  compter  sur  les  doigts  ou  compter  par  unités.  D’autre 
part,  si  on  ne  procède  pas  à  la  recherche  de  la  cause  dans  chaque  cas  et  à 
une  interrogation  supplémentaire,  ces  tests  ne  révèlent  pas  non  plus  les 
erreurs  de  combinaisons  ou  de  méthodes  de  base.  De  même,  il  n’est  guère 
profitable,  dans  les  exercices  écrits,  d’utiliser  les  dizaines  et  les  unités 
tant  que  les  enfants  ne  peuvent  expliquer  oralement  comment  ils  font 
l’addition  de  nombres  comme  57  et  26. 

Le  souci  premier  de  l’enseignant  est  de  connaître  le  moment  où  l’enfant  : 

•  peut  mémoriser  des  combinaisons  numériques; 

•  peut  effectuer  des  calculs  par  écrit; 

•  a  besoin  de  s’exercer  et  dans  quelle  mesure. 

Il  faut  tenir  compte  des  nombreuses  variables  qui  ont  une  influence 
sur  des  décisions  de  ce  genre. 

Si  important  soient-ils,  les  exercices  écrits,  pour  être  efficaces,  sup¬ 
posent  l’acquisition  (en  général  pas  avant  huit  ans  et  demi)  des  connais¬ 
sances  ou  aptitudes  suivantes  : 

—  addition  et  soustraction  jusqu’à  10; 

—  addition  (et  soustraction)  de  1  ou  de  2  jusqu’à  20; 

—  addition  de  10  à  des  nombres  allant  de  1  à  10; 

—  addition  de  9  à  des  nombres  allant  de  1  à  10; 

—  multiplication  ou  division  par  deux  de  nombres  allant  jusqu’à  20; 

—  utilisation  de  chiffres  se  rapprochant  de  multiples  de  deux  jusqu’à  9+8 
pour  se  souvenir  de  combinaisons  numériques  particulières  (par  exemple, 
2X8+1  ou  2X9—  1); 

—  addition  et  soustraction  de  nombres  allant  de  20  à  100  suivant  une  pro¬ 
gression  donnée  (l’utilisation  d’une  droite  allant  jusqu’à  100  et  de  bandes 
d’unités  de  1  à  10  facilite  la  compréhension  de  5  +  9,  15  +9,  25  +9, 
35  +  9,  etc.); 

—  compter  de  2  en  2  jusqu’à  20;  de  3  en  3  jusqu’à  30;  de  9  en  9  jusqu’à  90; 

—  multiplication  par  10  et  100;  division  par  10; 

—  multiplication  et  division  par  3  jusqu’à  3  X  12  et  36  +  3; 

—  mémorisation  du  carré  des  nombres  jusqu’à  10; 

—  addition  de  dizaines,  c’est-à-dire  compréhension  des  équivalences  de 
5  +  7,  15  +  7,  15  +  17,  etc. 


De  nombreux  enfants  de  10  ans  et  1 1  ans  pourront  se  souvenir  immé¬ 
diatement  de  la  manière  d’effectuer  additions,  soustractions,  multiplications 
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et  divisions.  La  majorité  pourra  le  faire  rapidement;  ceux  qui  ont  oublié 
combien  font  9x6  multiplieront  10  X  6  et  soustrairont  6.  Un  enfant  sur 
10  environ  a  du  mal  à  se  souvenir;  ces  enfants  ont  intérêt  à  utiliser  les 
tables  d’addition  et  de  multiplication  qu’ils  ont  créées  eux-mêmes. 

Voici  d’autres  facteurs  dont  il  faut  tenir  compte  pour  décider  de  la 
nature  et  de  la  fréquence  des  exercices  de  calcul. 

Il  faut  encourager  les  enfants  à  effectuer  de  simples  calculs  mentaux  en 
prenant  note  uniquement  des  réponses  dont  ils  ont  besoin  pour  les  solu¬ 
tions  écrites  de  problèmes. 

Les  algorithmes  employés  doivent  correspondre  au  degré  de  compréhen¬ 
sion  atteint  par  l’enfant. 

Il  est  plus  facile  de  comprendre  les  algorithmes  lorsqu’ils  découlent  de 
perfectionnements  successifs  atteints  en  collaboration  par  l’enfant  et 
l’enseignant. 

•  Tout  enfant  doit  connaître  un  moyen  efficace  d’effectuer  chacune  des 
quatre  opérations  arithmétiques.  Pour  y  arriver,  il  devra  s’exercer  régulière¬ 
ment,  peut-être  une  fois  par  jour,  peut-être  une  fois  par  mois,  et  avoir 
recours  à  diverses  stratégies  comme  les  jeux  et  les  compétitions  entre  indi¬ 
vidus  et  petits  groupes. 

•  S’exercer  ne  veut  pas  dire  répéter  systématiquement  mais  plutôt  mettre 
en  pratique.  Des  exercices  excessifs  mal  choisis  peuvent  avoir  des  consé¬ 
quences  aussi  néfastes  qu’une  insuffisance  d’exercices  s’ils  engendrent 
l’ennui  et  le  dégoût  de  la  mathématique. 

Il  faut  éviter  que  les  enfants  qui  ont  de  la  difficulté  à  calculer  se  sentent 
menacés  dans  leur  amour-propre.  Le  temps  consacré  à  les  aider  et  à  les 
encourager  est  largement  compensé  par  la  confiance  et  le  plaisir  dont  ils 
font  preuve  lorsqu’ils  finissent  par  acquérir  la  compétence  voulue.  De 
courtes  périodes  d’exercice  intensif  suffisent  la  plupart  du  temps  pourvu 
qu’un  diagnostic  précis  ait  été  établi  à  l’égard  de  la  qualité  des  réponses  et 
du  niveau  d’erreurs.  Ainsi  les  enfants  qui  ont  besoin  d’aide  et  d’exercices 
supplémentaires  l’obtiennent  alors  que  les  autres  n’ont  pas  à  répéter  ce 
qu’ils  ont  déjà  maîtrisé.  Différents  jeux  et  activités  peuvent  servir  à  moti¬ 
ver  et  à  organiser  des  exercices  et  des  révisions  individuelles  et  collectives. 

La  mesure 

La  constitution  d’un  système  de  mesure  est  une  partie  importante  de  la 
mathématique  appliquée.  Il  relie  le  monde  physique  à  la  mathématique  à 
l’aide  de  différentes  notions  :  nombre,  ordre,  correspondance,  totalité, 
partie,  unité,  fraction,  échelle.  On  peut  aborder  la  mathématique  élémen¬ 
taire  par  le  biais  d’expériences  de  mesurage  faites  avec  du  matériel  struc¬ 
tural  comme  des  baguettes,  ou  par  la  méthode  traditionnelle  de  comptage 
d’ensembles  d’objets.  Les  deux  sont  nécessaires  à  l’enfant  pour  qu’il  com¬ 
prenne  et  utilise  au  mieux  l’arithmétique.  La  mathématique  touche  plus 
ou  moins  tous  les  domaines  d’expérience,  et  les  chapitres  sur  le  milieu 
et  les  arts  citent  un  grand  nombre  d’activités  nécessitant  un  système  de 
mesure.  On  peut  aisément  répartir  l’étude  de  la  mesure  en  cinq  parties  : 
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a)  Ordre  de  grandeur 

La  notion  de  grandeur  s’applique  au  développement  d’une  compréhension 
intuitive  d’un  ordre  donné  dans  divers  systèmes  de  mesure  :  long,  plus 
long,  le  plus  long;  court,  plus  court,  le  plus  court;  chaud,  plus  chaud,  le 
plus  chaud;  et  autres  termes  analogues  qui  renferment  les  éléments  pre¬ 
miers  de  mesurage. 

Comme  nous  avons  déjà  insisté  sur  l’importance  de  la  technique,  il  est 
bon  d’étudier  ce  qu’apprennent  les  enfants  quand  ils  jouent  et  utilisent 
des  jouets  ou  autres  matériaux  faisant  partie  de  leur  environnement.  Au 
cours  de  ces  expériences,  l’enfant  voit,  entend  et  ressent,  donc  découvre 
et  se  rappelle  les  différentes  qualités  qu’il  pourra  utiliser  ultérieurement. 
Lorsqu’il  a  acquis  le  vocabulaire  nécessaire,  l’enfant  nomme  ces  qualités 
qu’il  a  identifées. 

L’enfant  commence  à  mesurer  lorsqu’il  assortit  et  compare  des 
grandeurs  —  longueur  d’abord,  puis  superficie,  capacité  et  volume.  Par 
exemple,  les  enfants  peuvent  comparer  la  longueur,  la  largeur  et  l’épais¬ 
seur  de  morceaux  de  matériaux  divers  (on  peut  en  obtenir  auprès  de 
compagnies  de  revêtement  de  sol  ou  de  tapissiers)  puis  comparer  ces 
longueurs  avec  les  objets  situés  dans  la  pièce.  Ils  s’intéressent  aussi  à  leur 
propre  taille.  L’enseignant  peut  vérifier  s’ils  comprennent  vraiment  l’idée 
de  longueur  et  de  mesure  en  vérifiant  s’ils  comparent  leur  taille  respective 
en  se  tenant  debout  sur  un  même  niveau  et  s’ils  partent  d’un  même  point 
quand  ils  utilisent  une  règle.  Les  enfants  se  rendent  compte  très  tôt 
qu’ils  peuvent  mesurer  le  tour  ou  une  section  d’un  objet.  Pour  effectuer 
ces  mesures  et  ces  comparaisons  ils  peuvent  utiliser  de  la  ficelle,  du  ruban, 
de  la  corde  ou  des  unités  arbitraires. 

Nous  devons  bien  comprendre  que  l’idée  de  gros  et  de  grand  est  assez 
simple,  mais  que  la  relation  suggérée  par  plus  représente,  du  point  de  vue 
pratique  et  linguistique,  une  idée  difficile  à  comprendre  pour  les  enfants 
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jusqu’à  l’âge  de  sept  ans.  À  l’opération  de  mesurage  se  rattache  la  notion 
du  tout  et  de  la  partie,  notion  fondamentale  en  mathématique,  qui  n’est 
acquise  par  les  enfants  que  grâce  à  des  expériences  appropriées  au  cours 
des  premières  années  du  cycle  primaire  (de  quatre  à  six  ans),  quand  ils 
apprennent  également  à  faire  la  différence  entre  le  tout  et  la  partie  par  une 
analyse  phonétique  des  mots. 

b)  Unités  arbitraires 

La  partie  suivante  a  trait  au  choix  d’une  unité  arbitraire.  Dès  le  début  de 
son  expérience  scolaire,  l’enfant  doit  avoir  la  possibilité  de  découvrir  des 
points  de  référence  plus  appropriés  et  plus  précis.  Sa  compréhension  de  la 
longueur  et  des  autres  dimensions  se  développe  à  partir  de  comparaisons 
visuelles  ou  corporelles  à  l’aide  d’une  unité  de  même  nature  que  les  choses 
à  mesurer.  Ainsi,  dès  que  l’enfant  peut  mettre  des  longueurs  ou  des 
surfaces  en  ordre  de  tailles  croissantes,  il  a  besoin  de  déterminer  les  dif¬ 
férences  de  taille.  Par  exemple,  de  quelle  longueur  un  objet  en  excède-t-il 
un  autre?  Un  bloc  ou  un  carreau  peut  ici  servir  de  mesure  arbitraire  pour 
trouver  la  réponse. 

c)  Étalons  de  mesure 

Les  enfants  comprennent  tôt  le  besoin  d’étalons  de  mesure.  Des  expé¬ 
riences  de  groupe  en  classe  ou  ailleurs  obligent  à  comparer  les  résultats  et 
en  discuter  avec  les  camarades. 

d  )  Échelles  de  mesure 

Le  besoin  d’échelles  de  mesure  se  fait  naturellement  jour  dès  que  l’enfant 
peut  saisir  la  notion  de  tout  et  de  partie.  Après  avoir  mesuré  de  nom¬ 
breuses  choses,  avec  des  unités  arbitraires  ou  des  étalons  de  mesure,  l’en¬ 
fant  découvre  l’avantage  d’utiliser  une  échelle.  Au  lieu  de  toujours  utiliser 
la  même  unité  pour  comparer  la  longueur  ou  le  volume,  il  peut  tracer  une 
droite  basée  sur  l’unité  choisie.  Par  exemple,  on  peut  facilement  se  servir 
d’une  échelle  pour  mesurer  le  volume  en  demandant  aux  élèves  de  calibrer 
un  grand  pot  en  plastique  à  l’aide  de  graduations  marquées  à  l’extérieur  du 
pot  avec  du  ruban-cache. 

e)  L’art  de  mesurer 

A  la  fin  de  cette  phase,  les  enfants  devraient  avoir  une  compréhension 
intuitive  des  étalons  de  mesure  dont  ils  doivent  se  servir.  Ils  devraient 
connaître  non  seulement  les  relations  qui  existent  entre  mètres,  centi¬ 
mètres,  millimètres  et  autres  unités  connexes,  mais  pouvoir  estimer  assez 
bien  distances,  volumes  et  masses.  Ils  devraient  avoir  de  nombreuses  oc¬ 
casions  de  voir  et  de  toucher  des  quantités  mesurables,  d’en  estimer  les 
dimensions  et  de  vérifier  leurs  estimations. 

Système  métrique 

Système  métrique  et  système  impérial 

Le  gouvernement  canadien  reconnaît  que  l’adoption  du  système  métrique 
est  inévitable  et  souhaitable,  et  la  Commission  du  système  métrique  à 
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Ottawa  désire  vivement  que  les  jeunes  élèves  se  familiarisent  avec  les 
unités  métriques. 

Il  importe  donc  qu’au  cours  des  prochaines  années  les  enfants  des  cycles 
primaire  et  moyen  s’initient  au  système  métrique  au  point  de  l’utiliser  de 
préférence  et  sans  hésitation.  On  mentionnera  de  temps  en  temps  les 
pouces,  pieds,  verges  et  milles;  les  chopines,  pintes  et  gallons;  les  onces, 
livres  et  tonnes;  les  degrés  Fahrenheit;  mais  on  le  fera  de  moins  en  moins 
pour  se  concentrer  sur  l’étude  du  système  métrique.  Certains  enseignants 
préféreront  peut-être  même  abandonner  l’étude  des  unités  impériales.  Il 
est  certain  qu’il  faut  décourager  l’étude  parrallèle  des  deux  systèmes. 

En  dernière  analyse,  les  unités  métriques  doivent  devenir  partie  inté¬ 
grante  de  l’expérience  des  enfants.  Les  exercices  d’estimation,  de  mesure 
et  de  solution  de  problèmes,  dans  le  système  métrique,  peuvent  être 
agréables  et  stimulants. 

Géométrie 

La  géométrie  est  le  langage  naturel  des  notions  d’espace  et  des  relations 
spatiales  du  monde  réel.  L’espace  est  un  élément  fondamental  de  l’expé¬ 
rience  humaine  que  les  enfants  de  tout  âge  doivent  arriver  à  comprendre. 

Les  petits  enfants  apprennent  la  notion  de  forme  en  utilisant  leurs 
yeux,  leurs  mains,  leur  langue  et  leurs  lèvres.  Quand  ils  commencent  à  se 
déplacer,  ils  se  rendent  compte  des  notions  de  distance,  de  direction, 
d’évaluation.  Les  premiers  mots  qu’ils  utilisent  pour  décrire  l’espace,  tels 
que  en  haut,  en  bas,  au-dessus,  en-dessous,  impliquent  une  certaine  qualité 
de  mouvement  importante.  Les  enfants  commencent  à  comprendre  la 
gauche  et  la  droite  entre  quatre  et  huit  ans.  En  se  retournant,  ils  font 
l’expérience  de  l’angle  et  de  la  rotation.  Les  premières  années  passées  à 
l’école  sont  fondamentales  en  ce  sens  qu’elles  stimulent  la  recherche  et 
l’expérience  et  rendent  possible  la  découverte  de  nouvelles  relations  spa¬ 
tiales  et  le  développement  de  nouvelles  facultés  motrices  s’y  rattachant. 

La  majorité  des  objets  que  les  enfants  voient  ont  des  formes  géométri¬ 
ques  reconnaissables.  Les  emballages  alimentaires  ont  la  forme  de  cubes, 
de  cylindres,  de  cuboïdes;  les  toits  ont  la  forme  de  prismes  et  de  pyra¬ 
mides.  À  partir  du  moment  où  ils  manipulent  et  observent  différents 
solides,  les  enfants  se  rendent  compte  de  leurs  propriétés.  Avec  l’ex¬ 
périence,  et  si  on  les  encourage,  ils  essaieront  de  les  classer,  ce  qui  les 
amène  naturellement  à  utiliser  des  termes  tels  que  cône,  cylindre,  sphère, 
cube,  cuboïde,  prisme,  pyramide . 

Les  enfants  ont  besoin  de  faire  de  nombreuses  expériences  leur  permet¬ 
tant  de  représenter  sous  forme  de  plans  abstraits  des  objets  solides  variant 
en  taille,  en  forme  ou  les  deux  à  la  fois. 

\ 

A  leurs  yeux,  les  plans  sont  d’abord  les  surfaces  de  simples  solides 
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qu’ils  tracent  ensuite  sur  du  papier.  À  l’étape  suivante,  ils  étudient  les 
polygones  plans  puis,  le  cas  échéant,  les  polyèdres.  Il  existe  de  nombreux 
moyens  d’encourager  les  enfants  à  faire  des  recherches  intensives  dans  les 
domaines  suivants  : 

—  la  convexité; 

—  l’intérieur  et  l’extérieur; 

—  la  relation  entre  le  nombre  de  sommets  d’une  figure  et  le  nombre  d’in¬ 
tersections  des  droites  formant  les  sommets; 

—  le  nombre  de  segments  de  droite  et  de  surfaces  planes; 

—  les  propriétés  simples  de  la  symétrie. 

Les  enfants  peuvent  essayer  de  comprendre  la  symétrie  en  pliant  du 
papier  ou  en  examinant  les  images  au  moyen  de  miroirs  ou  de  matières 
plastiques  semi-transparentes.  La  symétrie  axiale  leur  permettra  de  mieux 
comprendre  ce  que  sont  certaines  droites  particulières  telles  que  la  bis¬ 
sectrice  d’un  angle,  les  perpendiculaires,  la  médiatrice  d’un  segment  et  les 
parallèles.  Plus  tard,  ils  peuvent  étudier  les  notions  de  symétrie  par  rapport 
à  un  plan,  symétrie  centrale  et  symétrie  glissée.  La  symétrie  joue  un  rôle 
important  en  art  et  en  architecture  ainsi  qu’en  géométrie  et  dans  les  autres 
branches  de  la  mathématique. 

Les  figures  similaires  ont  la  même  forme.  La  notion  de  similarité  est 
d’abord  introduite  à  l’aide  de  maquettes  à  trois  dimensions  et,  plus  tard, 
à  l’aide  de  dessins  à  deux  dimensions.  On  peut  obtenir  des  figures  simi¬ 
laires  par  l’agrandissement  ou  la  réduction  des  tailles.  Grâce  au  mesurage, 
on  peut  déterminer  les  relations  entre  les  figures  similaires  et  s’en  servir 
lorsque  les  dessins  à  l’échelle  posent  des  problèmes. 

Les  figures  congruentes  ont  la  même  taille  et  la  même  forme.  Par  glisse¬ 
ment  ou  retournement  du  tracé  d’une  figure  ou  par  une  combinaison  de 
ces  mouvements,  on  peut  obtenir  de  nouvelles  figures  égales  à  l’original. 
De  même,  si  deux  figures  sont  congruentes,  on  peut  en  transposer  le  tracé 
par  glissement  ou  retournement,  ou  les  deux.  Ces  idées  paraissent  évi¬ 
dentes  aux  jeunes  enfants  et  les  amènent  à  avoir  une  compréhension  de 
base  des  propriétés  des  figures  géométriques. 

Les  transformations  (glissements,  retournements,  dilatations),  con¬ 
sidérées  comme  techniques  de  cartographie,  permettent  de  généraliser 
l’étude  des  propriétés  des  figures  congruentes  et  similaires  dans  l’espace. 
La  projection  d’une  région  d’un  globe  géographique  sur  une  surface  plane 
entre  dans  le  domaine  de  la  cartographie.  Les  projections  qui  donnent  le 
moins  de  distorsions  sont  d’importance  capitale  pour  la  production  de 
cartes. 

Les  coordonnées  dans  un  plan  représentent  une  idée  simple  à  laquelle 
on  peut  initier  les  jeunes  enfants.  Dès  qu’ils  se  rendent  compte  que  pour 
déterminer  une  position  ils  ont  besoin  de  deux  renseignements  (par 
exemple,  «mon  manteau  est  sur  le  cinquième  crochet  de  la  seconde 
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rangée >0,  ils  peuvent  indiquer  la  position  de  tout  point  du  plan  en  mesu¬ 
rant  les  distances  qui  le  séparent  des  lignes  de  référence.  Les  enfants 
tirent  profit  de  jeux  tels  que  la  bataille  navale,  le  tic-tac-toe  et  autres 
qui  les  forcent  à  trouver  une  position  au  moyen  de  deux  coordonnées. 

Après  avoir  utilisé  les  nombres  entiers  pour  repérer  les  points  du 
premier  quadrant,  on  utilisera  les  nombres  entiers  rationnels  pour  repérer 
le  reste  du  plan.  Pour  chercher  les  images  de  figures  dessinées  sur  papier 
graphique  par  glissement  ou  retournement,  on  peut  utiliser  les  principes 
de  cartographie,  principes  qui  indiquent  clairement  la  correspondance 
entre  chaque  point  et  son  image.  De  simples  relations  algébriques 
peuvent  être  illustrées  au  moyen  d’un  graphe. 

Bien  des  figures  tracées  au  compas  et  à  la  règle  donnent  une  très  bonne 
idée  de  ce  qu’est  la  symétrie  axiale.  Les  enfants  peuvent  en  acquérir  la 
technique  en  pliant  du  papier  ou  en  se  servant  de  miroirs.  Ces  figures 
peuvent  également  être  tracées  à  l’aide  d’instruments  de  dessin,  règles  à 
parallèles,  équerres  ou  miroirs  semi-transparents. 
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Chapitre  V 

Les  arts 


Les  arts  ont  toujours  occupé  une  place  importante  dans  la  vie  collective 
des  peuples  anciens  —  primitifs  ou  civilisés.  Notre  société,  par  contre,  a  eu 
tendance  à  prendre  les  arts  moins  au  sérieux,  surtout  dans  le  cadre  de 
l’éducation  des  jeunes  enfants.  Lorsqu’on  y  attachait  de  l’importance, 
l’éducation  artistique  se  résumait  essentiellement  à  l’analyse  et  à  l’imita¬ 
tion  ou,  dans  le  cas  du  théâtre  et  de  la  musique,  à  la  représentation  et  à 
l’exécution.  Ce  n’est  que  depuis  quelques  années  qu’on  reconnaît  le  rôle 
primordial  que  jouent,  dans  l’éducation  enfantine,  l’imagination  indivi¬ 
duelle  et  l’expression  personnelle  à  travers  les  arts. 

Les  arts  sont  étroitement  liés  à  la  façon  de  penser  et  de  sentir  de  l’en¬ 
fant  ainsi  qu’au  développement  de  ses  facultés  créatrices.  Ils  peuvent  lui 
offrir  de  nombreuses  occasions  de  s’épanouir  en  lui  apprenant  à  exprimer 
ses  propres  sentiments  et  à  se  montrer  sensible  à  des  émotions  telles  que  la 
joie  et  le  chagrin,  la  peur  et  l’émerveillement. 

Les  arts  favorisent  croissance  et  développement  en  encourageant  l’exer¬ 
cice  d’une  imagination  fertile  et  libre  d’entraves  et  l’exploration  du  moi; 
en  apprenant  à  l’enfant  à  ouvrir  tous  ses  sens  au  monde;  enfin,  en  lui  don¬ 
nant  le  sentiment  d’avoir  accompli  et  appris  quelque  chose.  La  majorité 
des  enfants  participe  avec  joie  à  ce  processus  d’exploration,  de  découverte 
et  d’expression  des  pensées  et  des  sentiments  que  leur  inspire  leur  environ¬ 
nement.  On  n’a  guère  besoin  d’encourager  les  enfants  à  regarder,  à 
écouter,  à  goûter,  à  toucher  et  à  imaginer.  Ils  aiment  se  familiariser  avec 
la  texture  et  les  qualités  de  différents  matériaux  et  créer  des  objets  avec 
du  bois,  de  la  pâte  à  modeler,  du  métal,  du  plastique,  du  papier,  de  la  cire 
ainsi  qu’avec  une  variété  d’autres  substances.  En  travaillant  avec  ces  ma¬ 
tériaux,  les  enfants  apprennent  à  les  connaître  et  en  découvrent  les 
propriétés.  En  faisant  l’effort  de  les  utiliser  avec  efficacité,  ils  prennent 
conscience  de  leurs  propres  talents  et  de  leurs  propres  limites.  En  se  mou¬ 
vant  librement,  ils  explorent  les  caractéristiques  et  les  pouvoirs  de  leur 
propre  corps.  En  outre,  la  liberté  de  mouvement,  le  chant,  la  peinture, 
l’invention,  ainsi  que  diverses  formes  d’expression  dramatique,  y  compris 
l’improvisation  et  le  mime,  leur  donnent  l’occasion  d’approfondir  leur 
connaissance  d’eux-mêmes  et  du  monde  qui  les  entoure. 
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Les  enfants  doivent  être  libres  d’utiliser  les  arts  comme  bon  leur  semble 
et  de  participer  à  fond  à  ce  genre  d’expérience.  Il  faut  les  laisser  étendre 
de  la  peinture  sur  une  toile,  se  mouvoir  librement,  battre  un  tambour  —  en 
mesure  ou  non.  Mais  il  faut  aussi  leur  apprendre  que  chaque  art  a  ses 
propres  traditions,  son  propre  contenu,  ses  propres  disciplines  et  ses 
propres  techniques.  Dans  la  création  d’un  gracieux  mouvement  de  danse 
ou  d’un  tableau,  des  éléments  esthétiques  et  émotifs  entrent  certes  enjeu, 
de  même  que  des  composantes  intellectuelles.  Il  est  indispensable  que  les 
enfants  fassent  l’expérience  de  tous  ces  éléments  si  l’on  veut  que  la  créa¬ 
tion  artistique  apporte  un  appoint  aux  autres  matières  du  programme  ou 
qu’elle  contribue  à  la  satisfaction  personnelle  des  enfants  qui  s’en  servent 
comme  moyen  d’expression. 

L’enseignant  doit  savoir  établir  un  équilibre  entre  le  sens  de  la  décou¬ 
verte  chez  l’enfant  et  la  nécessité  de  lui  donner  parfois  des  directives.  Il 
doit  observer  les  enfants  au  travail  et  intervenir  au  besoin  pour  renouveler 
leur  intérêt,  les  initier  à  de  nouveaux  matériaux  et  à  de  nouvelles  techni¬ 
ques  et  les  encourager  à  élargir  l’éventail  de  leurs  activités.  Cependant,  il 
faut  qu’il  sache  s’effacer  ou  s’abstenir  d’intervenir,  puisque  la  curiosité 
des  enfants  ne  doit  en  aucun  cas  être  réprimée  par  des  leçons  de  techni¬ 
ques  n’ayant  aucun  rapport  avec  leurs  besoins  particuliers.  Mais  il  s’agira 
de  savoir  leur  inculquer  certaines  notions  artistiques  pour  leur  permettre 
de  progresser. 

C’est  en  offrant  aux  enfants  des  expériences  stimulantes  et  des  moyens 
d’expression  qui  y  conviennent  que  l’enseignant  crée  une  atmosphère 
favorable  au  développement  d’activités  créatrices.  Mais,  comme  le  facteur 
temps  doit  être  pris  en  considération,  il  s’agira  de  planifier  le  programme 
de  façon  que  chaque  enfant  ait  le  temps  d’assimiler  ces  nouvelles 
expériences,  de  les  enrichir  et  de  les  amplifier.  Les  leçons  d’une  durée  fixe 
accordent  rarement  le  temps  nécessaire  à  des  travaux  vraiment  créateurs. 

L’éducation  artistique,  c’est  l’éducation  par  les  sens.  L’exploration 
sensorielle  devrait  être  un  processus  continu.  De  petites  expositions  tou¬ 
jours  renouvelées  d’objets  naturels  ou  artificiels  sont  autant  de  sources 
d’expériences  visuelles,  tactiles  ou  olfactives.  C’est  en  laissant  à  la  portée 
des  enfants  des  instruments  de  musique  ou  divers  accessoires  artistiques 
qu’on  les  amène  à  considérer  l’art  comme  partie  intégrante  de  leur  vie 
quotidienne. 

Il  s’agit  surtout  d’inspirer  et  de  guider  plutôt  que  d’imposer  quoi  que  ce 
soit,  de  discuter  avec  les  enfants  de  leurs  sentiments  et  de  leurs  percep¬ 
tions  tout  en  partageant  leurs  expériences  et  en  s’y  montrant  sensible.  En 
créant  des  situations  qui  permettent  d’examiner  le  processus  artistique 
sous  autant  d’angles  que  possible,  l’enseignant  oriente  l’enfant  de  façon 
qu’il  épanouisse  sa  sensibilité  et  devienne  maître  de  ses  facultés. 

Ce  genre  d’expérience  éducative  peut  s’exercer  dans  des  cadres  fort 
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divers  :  musée,  spectacle  de  marionnettes,  galerie  marchande,  galerie  d’art, 
épicerie,  forêt,  zoo,  ruisseau  ou  salle  de  concert  tous  offrent  de  nom¬ 
breuses  occasions  d’exploration  artistique. 

Le  principal  objectif  de  ce  chapitre  sur  les  arts  est  de  favoriser  le 
développement  de  l’esprit  créateur  et  l’épanouissement  de  l’expression 
personnelle.  En  effet,  les  arts  encouragent  des  réactions  diverses  chez 
chaque  personne,  réactions  qui  ne  sont  ni  bonnes  ni  mauvaises  :  chacun 
réagit  différemment  en  face  d’un  témoignage  artistique  particulier.  Puis¬ 
que  l’accent  est  mis  sur  des  critères  personnels  et  subjectifs  plutôt  que  sur 
des  normes  communes,  l’évaluation  artistique  pourra  servir  de  méthode 
visant  à  encourager  la  formation  du  jugement  et  l’appréciation  de  soi.  Il 
est  important  que  ce  processus  permette  la  collaboration  de  l’enfant  et  de 
l’enseignant  tout  en  reflétant  des  objectifs  qu’ils  acceptent  mutuellement. 

Art  dramatique 

La  création  dramatique  vise  à  mettre  en  scène  et  à  discuter  des  histoires 
écrites  par  d’autres  personnes  ainsi  que  celles  qu’inventent  les  enfants 
eux-mêmes.  Comme  nous  l’avons  déjà  mentionné  au  chapitre  II,  «L’enfant 
et  l’apprentissage^,  les  enfants  doivent  apprendre  à  regarder  le  monde  à 
travers  les  yeux  d’autres  personnes.  Or,  par  l’expression  dramatique, 
l’enfant  essaie  de  se  mettre  à  la  place  de  quelqu’un  d’autre,  d’adopter  son 
point  de  vue  et  sa  façon  de  penser  ou  de  sentir. 

Cette  activité  permet  aux  enfants  de  faire  ensemble  l’expérience  d’une 
pensée  qui  se  déroule  et  s’exprime  par  un  flot  de  paroles  et  une  série  de 
mouvements.  Ce  genre  d’activité  spontanée  permet  à  l’enfant  de  se  mettre 
dans  la  peau  de  quelqu’un  d’autre,  puis  d’analyser  cette  expérience  et  de 
la  mettre  en  relation  avec  sa  propre  façon  de  penser;  il  peut  également 
rechercher  de  nouveaux  moyens  de  communiquer  ses  propres  expériences 
à  d’autres  et  de  se  livrer  à  des  essais  sans  être  paralysé  par  la  peur  de 
l’échec. 

Les  enfants  peuvent  travailler  deux  par  deux  ou  en  petits  groupes  dissé¬ 
minés  dans  la  salle  de  classe.  À  d’autres  moments,  la  classe  peut  travailler 
ensemble,  chaque  individu  faisant  partie  d’un  tout.  De  telles  situations 
(comme  des  scènes  de  foule)  devraient  servir  à  encourager  la  participation 
de  chaque  enfant  à  la  création  dramatique:  même  l’enfant  le  plus  timide 
trouve  ainsi  l’occasion  de  s’adresser  à  des  expériences  avec  des  gestes  et 
des  paroles  sans  être  embarrassé. 

Dans  toutes  ces  situations,  les  enfants  expérimentent.  Ils  ne  préparent 
pas  des  oeuvres  polies  pour  un  auditoire,  ou  du  théâtre,  qui  comporte 
une  représentation  devant  un  auditoire  et  exige  beaucoup  d’expérience 
en  art  dramatique.  Or,  lorsqu’on  donne  une  représentation,  c’est  le  point 
de  vue  de  l’auditoire  qu’il  faut  surtout  prendre  en  considération  plutôt 
que  l’épanouissement  des  sentiments  personnels  de  l’enfant  et  de  ses 
relations  avec  autrui. 
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L’art  dramatique  à  l’école  peut  : 

•  promouvoir  des  expressions  de  toutes  sortes; 

•  encourager  le  libre  flot  de  langage; 

•  devenir  un  instrument  éducatif  en  intégrant  l’expression  dramatique  à 
l’apprentissage  d’autres  matières; 

•  apprendre  aux  enfants  à  collaborer  en  travaillant  en  équipes,  à  partager 
des  idées  et  à  respecter  leurs  points  de  vue  réciproques; 

•  approfondir  la  sensibilité  et  la  conscience  d’autrui; 

•  offrir  des  occasions  de  manifester  et  de  canaliser  des  émotions; 

•  apprendre  aux  enfants  à  organiser  leurs  idées  en  leur  donnant  l’occasion 
d’inventer  des  histoires  pour  l’improvisation  collective; 

•  améliorer  leur  faculté  d’attention  et  de  concentration  et,  d’une  façon 
générale,  leur  faire  mieux  comprendre  le  processus  de  communication; 

•  ajouter  plaisir  et  réalisme  à  l’expérience  du  langage; 

•  permettre  à  l’enfant  d’explorer  l’un  des  plus  anciens  moyens  d’expres¬ 
sion  de  vérités  éternelles  et  d’expériences  universelles. 

Bien  que  certaines  activités  dramatiques  exigent  un  gymnase  ou  de 
vastes  espaces  ouverts,  la  salle  de  classe  moyenne  suffit  d’habitude.  En 
fait,  il  est  important  que  l’enfant  parvienne  à  associer  la  création  drama¬ 
tique  à  l’apprentissage  scolaire.  En  effet,  la  création  dramatique  est  de 
l’apprentissage  scolaire. 

Les  enfants  peuvent  explorer  la  création  dramatique  des  façons 
suivantes  : 

Mise  en  scène  spontanée.  Jouets  et  costumes  sont  la  matière  même  de  la 
création  dramatique  pour  les  jeunes  enfants  qui  laissent  libre  cours  à  leur 
imagination  et  s’amusent  avec  des  dînettes  ou  des  poupées.  Les  coins  de 
jeu  doivent  comprendre  des  jouets,  des  chapeaux,  des  costumes,  des 
marionnettes,  des  poupées,  des  accessoires  et  des  décors  faits  par  les 
enfants.  En  outre,  de  petites  estrades  amovibles  (pouvant  s’adapter  à  tous 
les  âges)  permettront  aux  enfants  d’apprendre  à  travailler  avec  des  dimen¬ 
sions  verticales.  Des  accessoires  adéquats  peuvent  être  d’une  grande  utilité 
pour  promouvoir  activités  et  échanges  sociaux.  On  doit  choisir  ces  acces¬ 
soires  en  fonction  de  leur  potentiel  dramatique,  mais  ils  ne  doivent  jamais 
être  réels  au  point  de  ne  laisser  aucune  place  à  l’imagination.  Une  simple 
cape  rouge,  par  exemple,  peut  servir  tour  à  tour  de  tablier,  de  déguisement 
de  bandit  ou  de  manteau  pour  le  petit  chaperon  rouge. 

L’enseignant  doit  s’efforcer  de  fournir  le  temps  nécessaire  à  ce  genre 
d’activité  et  créer  une  atmosphère  qui  y  soit  favorable  tout  en  observant 
la  façon  dont  les  enfants  jouent  avec  ces  accessoires.  En  effet,  c’est  grâce  à 
l’observation  de  ces  activités  que  le  maître  décèlera  beaucoup  de  choses 
au  sujet  des  expériences  passées,  des  sentiments  et  des  inquiétudes  des 
enfants.  Ceux-ci  considèrent-ils  un  ukulélé  comme  une  arme  ou  comme  un 
objet  pouvant  produire  des  sons?  Est-ce  qu’ils  font  semblant  de  l’utiliser 
comme  un  instrument  de  musique?  Est-ce  qu’ils  cherchent  à  comprendre 


85 


l’usage  qu’on  peut  en  faire  en  l’intégrant  dans  un  groupe  musical? 


L’enseignant  doit  pouvoir  juger  le  moment  où  une  intervention  ou  une 
suggestion  s’impose  pour  stimuler  le  jeu.  Quels  nouveaux  accessoires 
ajouter?  Quels  objets  freinent  l’imagination  et  doivent  être  mis  de  côté? 
L’observation  permettra  à  l’enseignant  de  lier  les  leçons  de  création  dra¬ 
matique  aux  expériences  vécues  des  enfants  ainsi  que  de  leur  ouvrir  de 
nouveaux  horizons  par  le  truchement  de  l’art  dramatique.  Le  coin  de  jeu 
est  indispensable  au  programme  dramatique;  en  effet,  dans  les  conditions 
décrites,  il  peut  contribuer  à  créer  le  genre  d’atmosphère  dont  les  enfants 
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ont  besoin  pour  s’exprimer  sans  inhibition  et  s’adonner  à  divers  modes  de 
communication. 

Mouvements  au  son  de  la  musique.  En  apprenant  à  se  mouvoir  au  son 
d’une  musique,  les  enfants  acquièrent  tout  un  répertoire  de  mouvements 
corporels.  Les  activités  appropriées  peuvent  comprendre  : 

le  mouvement  individuel  :  chaque  enfant  se  meut  à  sa  guise  dans  son 
propre  espace  et  explore  l’utilisation  de  gestes  comme  moyen  d’expres¬ 
sion; 

•  mouvements  en  petits  groupes  :  les  enfants  partagent  un  espace  com¬ 
mun,  les  mouvements  des  uns  influant  sur  ceux  des  autres; 

•  mouvements  en  grands  groupes  ou  en  tant  que  classe  :  les  enfants  se 
meuvent  au  son  de  rythmes  simples  et  marqués. 

Mouvements  exprimant  des  idées  (mimes).  Des  idées,  tout  comme  des 
sons,  peuvent  engendrer  des  mouvements.  Les  enfants  peuvent  essayer  de 
jouer  le  rôle  de  toutes  sortes  de  créatures  et  d’objets.  Ils  peuvent  drama¬ 
tiser  leurs  histoires,  leurs  rêves,  leurs  colères,  leurs  désespoirs  tout  en  con¬ 
tinuant  à  explorer  toute  la  gamme  de  leurs  mouvements. 

Discours.  Le  développement  de  l’expression  orale  est  un  facteur  impor¬ 
tant  pour  aider  les  enfants  à  apprendre  à  lire  et  à  écrire.  On  peut  favoriser 
l’apprentissage  du  discours  par  des  discussions  ou  des  jeux  de  rôles  aux¬ 
quels  les  enfants  participent  individuellement  ou  collectivement  par 
groupes  de  deux  ou  en  tant  que  classe.  Les  enfants  s’exercent  à  l’expres¬ 
sion  orale  pour  plusieurs  raisons;  leurs  activités  peuvent  prendre  la  forme 
de  jeux  avec  les  sonorités,  de  jeux  de  mots,  de  descriptions,  de  plaidoiries, 
de  réquisitoires,  de  consolations,  d’instructions,  de  narration  de  faits  et 
de  communication  des  émotions. 

Discours  et  mouvement.  Ces  deux  aspects  de  l’expression  dramatique 
peuvent  se  combiner  de  plusieurs  façons,  par  exemple  : 

mise  en  scène  d’histoires  bien  connues  permettant  aux  enfants  de  tra¬ 
vailler  ensemble  et  de  s’exprimer  avec  leurs  propres  termes  et  leurs  propres 
mouvements.  Ils  peuvent  rester  fidèles  à  l’intrigue  de  l’histoire  mais  in¬ 
venter  les  détails  et  le  dialogue  ou  encore  essayer  d’envisager  les  événe¬ 
ments  qui  auraient  pu  avoir  lieu  avant  ou  après  l’anecdote  elle-même.  Ils 
peuvent  changer  le  lieu,  le  temps,  l’atmosphère;  ils  peuvent  se  demander  : 
Qu’arriverait-il  si .  .  .  ? 

•  improvisations  qui  permettent  aux  enfants,  travaillant  en  groupe,  de 
mettre  en  scène  les  histoires  qu’ils  inventent  eux-mêmes.  Celles-ci  peuvent 
avoir  comme  point  de  départ  des  idées  tirées  de  livres  d’images,  de  poésies, 
de  jeux,  de  la  littérature,  de  films,  d’effets  sonores,  de  la  musique,  de  dia¬ 
positives  ou  d’objets  artificiels. 

Interprétation  de  textes  écrits.  Poèmes,  situations  dramatiques,  dialo¬ 
gues,  chansons,  vers,  pièces  de  théâtre,  éliminatoires  d’orthographe,  chan¬ 
sons  enfantines  et  narrations  sont  autant  de  véhicules  pour  l’imagination 
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de  l’enfant  qui  essaie  d’interpréter  ce  que  les  mots  veulent  dire,  le  ton  sur 
lequel  on  les  dit,  la  façon  dont  ils  peuvent  affecter  celui  qui  écoute.  Les 
méthodes  d’expression  dramatique  en  classe  peuvent  comprendre  des 
choeurs,  de  la  lecture  collective  à  haute  voix,  du  théâtre  en  rond,  des 
mises  en  scène  (sans  auditoire),  du  jazz  chanté  et  des  spectacles  de 
marionnettes.  À  la  fin  de  chaque  expérience  orale  ou  dramatique,  on 
laissera  aux  enfants  le  temps  de  se  calmer  après  l’excitation  de  l’activité 
dramatique.  Voici  quelques  excellents  moyens  d’y  parvenir  :  faire  des 
mouvements  lents  au  son  d’une  musique  douce  ou  s’asseoir  tous  ensemble 
pour  écouter  une  histoire  ayant  rapport  à  l’expérience  dramatique  que  les 
enfants  viennent  de  vivre.  Il  est  tout  aussi  important  de  leur  offrir  des 
occasions  de  discuter,  d’écouter  de  la  musique  ou  d’exprimer  un  aspect 
quelconque  de  leur  expérience  au  moyen  de  pâte  à  modeler,  de  peinture, 
de  tissus  ou  de  mots. 

L’apprentissage  dramatique  doit  se  faire  par  étapes.  Si  les  enfants 
de  dix  ans  n’ont  aucune  expérience  en  ce  domaine,  ils  doivent  commencer 
au  même  point  que  des  enfants  de  six  ans.  Les  activités  quotidiennes 
dépendront  en  grande  partie  du  travail  du  jour  précédent.  L’enseignant 
devra  toujours  observer,  analyser  et  évaluer  ces  activités  afin  de  structurer 
l’apprentissage  pour  favoriser  l’épanouissement  des  enfants  et  le  dévelop¬ 
pement  de  leurs  facultés  de  concentration  et  de  perception,  ainsi  que  leur 
sensibilité. 

Ces  activités  doivent  s’adapter  non  seulement  au  cadre  scolaire  mais  aux 
aptitudes  de  l’enseignant  et  aux  différents  stades  de  développement  des 
enfants.  À  tous  les  niveaux,  le  but  de  ces  activités  est  d’inciter  les  enfants  à 
créer  et  non  pas  à  imiter  les  idées  de  l’enseignant.  Celui-ci  peut  stimuler 
l’expression  dramatique  chez  les  enfants,  mais  c’est  à  ces  derniers  de 
travailler  à  la  mise  en  scène.  Il  s’agit  donc  ici  d’atteindre  un  équilibre  très 
subtil.  Au  fur  et  à  mesure  que  les  enfants  acquerront  plus  d’expérience 
dans  l’art  dramatique,  ils  auront  moins  besoin  de  directives. 

La  leçon  d’expression  dramatique  peut  durer  cinq  minutes  ou  plusieurs 
jours,  selon  la  complexité  de  l’activité.  On  pourra  explorer  plusieurs  as¬ 
pects  intéressants  de  chaque  activité  du  programme,  et  ce  sera  donc  à  l’en¬ 
seignant  d’établir  l’équilibre  voulu. 

L’expression  dramatique  peut  faire  partie  de  nombreuses  autres 
matières  du  programme.  Par  exemple,  les  enfants  peuvent  approfondir  leur 
connaissance  et  leur  appréciation  d’autres  cultures  en  explorant  des  tech¬ 
niques  dramatiques.  En  mettant  en  scène  des  anecdotes  de  la  vie  des  pion¬ 
niers  ou  des  articles  de  journaux,  on  y  ajoute  une  nouvelle  interprétation 
grâce  aux  gestes,  au  dialogue,  au  fond  et  à  la  forme.  Le  but  de  l’apprentis¬ 
sage  dramatique  n’est  pas  d’enseigner  des  faits  mais  de  faire  partager  des 
pensées  et  des  sentiments. 

Il  ne  faut  pas  considérer  l’apprentissage  dramatique  comme  un  sujet  de 
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plus  à  ajouter  à  un  programme  déjà  chargé,  mais  comme  une  façon 
d’amener  les  enfants  à  découvrir  l’univers. 

Musique 

Dans  l’apprentissage  musical,  comme  dans  tous  les  autres,  l’enfant 
découvre,  explore,  manipule,  réordonne,  crée  et  évalue  tout  en  aiguisant 
sa  connaissance  de  lui-même  et  en  raffinant  ses  rapports  avec  autrui.  L’ap¬ 
port  particulier  de  la  musique  tient  au  fait  qu’elle  peut  évoquer,  faire 
naître  ou  exprimer  des  émotions  et  des  états  d’âme. 

L’enfant  doit  participer  activement  à  tous  les  aspects  de  l’apprentissage 
et  non  pas  se  limiter  au  rôle  de  spectateur.  On  doit  lui  fournir  l’occasion 
d’écouter  la  musique  d’autres  époques  et  d’autres  pays  ainsi  que  la 
musique  contemporaine. 

Les  sons  entendus  dans  la  salle  de  classe  ou  au  grand  air  peuvent  tous 
servir  de  support  musical  :  ils  peuvent  exprimer  des  sentiments  humains 
de  la  même  façon  que  le  feraient  des  voix  ou  des  instruments  musicaux. 

En  cultivant  la  sensibilité  auditive  de  l’enfant,  on  développe  et  raffine 
un  de  ses  sens  les  plus  importants  pour  la  découverte  de  l’univers.  Le 
programme  musical  développe  sa  sensibilité  auditive  en  mettant  l’accent 
sur  les  activités  suivantes  :  chanter,  jouer,  composer,  découvrir  et  écouter. 

Tout  comme  ces  différents  éléments  du  programme  musical  sont  sou¬ 
vent  inséparables,  la  musique  fait  fréquemment  partie  intégrante  d’autres 
matières  du  programme  scolaire.  En  effet,  le  but  du  programme,  c’est 
l’épanouissement  de  l’enfant  :  par  exemple,  lorsqu’on  combine  musique, 
mouvements  et  expression  dramatique,  on  offre  aux  enfants  l’occasion  de 
composer  de  la  musique  et  de  découvrir  une  vaste  gamme  de  styles  musi¬ 
caux  pouvant  s’allier  au  mouvement  corporel  ou  à  la  création  dramatique. 

En  outre,  travailler  en  mesure  permet  à  certains  enfants  de  développer 
des  aptitudes  qui  n’ont  apparemment  aucun  rapport  les  unes  avec  les 
autres,  telles  que  la  lecture  et  le  mouvement.  Réciproquement,  l’éducation 
physique  permet  de  mettre  l’accent  sur  la  variété  et  la  qualité  des  mouve¬ 
ments  que  l’enfant  peut  faire  correspondre  à  un  morceau  de  musique. 

Chanter  et  jouer  d’un  instrument 

Au  niveau  des  cycles  primaire  et  moyen  c’est  la  voix  qui  est  le  principal 
instrument  de  musique  de  l’enfant.  L’enseignant  doit  donc  lui  donner  l’oc¬ 
casion  de  chanter  avec  aise  et  naturel  pour  qu’il  puisse  exprimer  la 
musique  qu’il  ressent  en  lui  et  pour  qu’il  prenne  graduellement  conscience 
des  variations  de  style  correspondant  à  différentes  époques  et  à  différents 
pays  —  des  ballades  enfantines  aux  chansons  populaires  contemporaines. 

La  plupart  des  enfants  aiment  chanter;  si  on  leur  en  donne  assez  sou¬ 
vent  l’occasion,  leurs  difficultés  de  ton  et  d’accord  disparaîtront  d’elles- 
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mêmes.  Au  début,  les  enseignants  ne  doivent  pas  s’attendre  à  ce  que  les 
enfants  chantent  ou  jouent  avec  une  harmonie  parfaite.  Graduellement, 
ils  arriveront  à  chanter  à  l’unisson,  au  fur  et  à  mesure  qu’ils  apprennent  à 
coordonner  leurs  oreilles  et  leur  voix. 

Apprendre  de  nouvelles  chansons  et  éprouver  la  joie  de  découvrir  leurs 
organes  vocaux  sont  souvent  le  point  de  départ  d’un  intérêt  pour  la 
musique  qui  durera  toute  une  vie.  Le  chant  permet  également  aux  enfants 
de  faire  l’expérience  d’efforts  collectifs,  de  leurs  exigences  et  de  leurs 
récompenses.  Chanter  en  choeur  est  un  moyen  éternel  et  universel  de 
partager  ses  émotions  et  ses  expériences  avec  d’autres. 

Si  les  enseignants  en  ont  la  compétence,  la  meilleure  façon  d’initier  les 
enfants  à  certaines  notions  musicales  est  de  les  leur  présenter  comme  ren¬ 
seignements  utiles  à  propos  d’une  chanson  qu’ils  sont  en  train  de  répéter. 
Mais  si  les  enseignants  ne  connaissent  pas  le  solfège,  il  leur  suffira  d’incul¬ 
quer  aux  enfants  des  notions  élémentaires  en  se  servant  de  mots  simples 
comme  moins  fort,  plus  fort,  doucement,  gaiement,  plus  lentement  ou 
plus  vite. 

Instruments 

De  nombreux  instruments  de  musique,  y  compris  les  instruments  Orff,  les 
cymbales,  les  barres  de  tons,  les  glockenspiels,  les  tambourins,  les  tam¬ 
bours,  les  auto-harpes  (ou  cithares),  les  métallophones,  les  flageolets  et  les 
castagnettes,  se  prêtent  fort  bien  à  l’usage  que  peuvent  en  faire  les  enfants 
des  cycles  primaire  et  moyen.  Même  si,  par  manque  de  fonds,  il  est  diffi¬ 
cile  de  se  procurer  ce  genre  d’équipement,  l’exploration  musicale  ne  doit 
pas  s’en  ressentir,  car  l’enseignant  peut  toujours  inciter  les  enfants  à 
s’exercer  de  façon  intéressante  et  créatrice  avec  des  instruments  de  fortune 
comme  des  tambours  de  freins,  des  bouteilles,  des  seaux  et  des  enveloppes 
d’épis  de  maïs.  En  outre,  les  enfants  peuvent  explorer  les  effets  sonores 
de  ce  genre  d’objets  en  les  frappant,  en  les  grattant,  en  les  secouant  ou  en 
soufflant  dedans.  Ils  peuvent  aussi  les  utiliser  pour  s’accompagner  en 
chantant  ou  pour  composer  ensemble,  par  petits  groupes,  des  effets 
sonores. 

Le  magnétophone  est  également  un  instrument  à  usages  multiples  : 
ayant  enregistré  des  sons,  on  peut  les  écouter  à  différentes  vitesses  et  com¬ 
poser  des  collages  sonores  grâce  à  un  montage  original  des  bandes. 

Écouter  et  découvrir 

Les  situations  propices  à  l’apprentissage  de  la  musique  sont  celles  aux¬ 
quelles  l’enfant  participe  activement  en  écoutant  de  la  musique  composée 
par  d’autres  ou  par  lui-même  et  en  y  découvrant  un  sens.  Il  peut  en  faire 
de  même  des  sons  qu’il  découvre  par  hasard  dans  son  environnement. 
Nous  énumérons  ci-dessous  quelques  activités  pouvant  aider  l’enseignant  à 
stimuler  des  réactions  créatrices  chez  l’enfant. 

Encourager  les  enfants  à  se  mouvoir  librement  en  accord  avec  la  mu- 
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sique.  Que  vous  suggère  cette  musique?  Essayez  de  vous  mouvoir  de  dif¬ 
férentes  façons  en  accord  avec  elle.  Discutez  avec  un  partenaire  et  voyez 
comment  vous  pourriez  vous  mouvoir  ensemble  au  son  de  la  musique. 
Parlez-en  ensuite.  Tous  ensemble,  inventez  une  pantomine  en  vous  inspi¬ 
rant  de  cette  musique. 

•  Inviter  des  musiciens  professionnels  à  venir  donner  une  représentation 
à  l’école,  à  faire  des  démonstrations  avec  divers  instruments  et  à  discuter 
de  leur  musique  avec  les  enfants. 

•  Demander  aux  enfants  de  réagir  aux  sons  des  voix  ou  des  instruments 
en  les  qualifiant  d 'aigus  ou  de  graves,  de  gais  ou  de  tristes,  de  bleus  ou  de 
rouges. 

•  Aménager  un  «coin  sonore»  où  les  enfants  peuvent  exposer,  partager  ou 
explorer  différents  objets  sonores  (accordés  ou  non). 

•  Faire,  avec  les  enfants,  un  inventaire  des  différents  sons  produits  par 
différents  espaces  (la  salle  de  classe,  le  couloir,  la  maison  ou  n’importe 
quel  lieu  visité  au  cours  d’une  promenade).  Portez  un  jugement  sur  l’acous¬ 
tique  de  ces  différents  environnements.  Comment  pourrions-nous  la 
changer? 

•  Inviter  les  élèves  des  écoles  secondaires  voisines  à  venir  partager  leur 
musique  avec  les  enfants.  Ceux-ci  pourront  à  leur  tour  partager  la  leur 
avec  leurs  invités. 

•  Inventer  des  jeux  sonores  qui  encouragent  les  enfants  à  explorer  le  po¬ 
tentiel  sonore  d’un  objet  ou  à  lancer  des  signaux  au  moyen  de  sons. 

•  Laisser  les  enfants  découvrir  combien  de  sons  il  peuvent  créer  avec  un 
objet  donné;  puis,  explorer  avec  eux  les  différentes  façons  d’utiliser  ces 
sons.  Utiliser  ces  objets  en  guise  de  marionnettes  et  les  faire  dialoguer. 

Créer  des  situations  permettant  aux  enfants  de  classer  les  sons  de  dif¬ 
férentes  façons.  Quels  sont  les  sons  naturels?  Quels  sont  les  sons  artifi¬ 
ciels?  Les  enfants  peuvent  les  enregistrer,  les  comparer  et  en  discuter. 
Enumérez  par  exemple  tous  les  sons  que  vous  pouvez  produire  avec  une 
poubelle.  Comment  les  avez-vous  produits  :  en  grattant  la  poubelle?  en 
tapant  dessus?  en  soufflant  dedans?  Quel  effet  cela  vous  fait-il? 

Des  enregistrements,  des  bandes  et  des  disques  constitueront  probable¬ 
ment  l’essentiel  du  programme  d’écoute.  La  classe  peut  écouter  ensemble 
ces  enregistrements  ou  encore  chaque  élève  peut  le  faire  individuellement 
avec  un  casque  d’écoute.  Des  enregistrements  d’émissions  de  radio  scolaire 
pourraient  également  s’avérer  utiles. 

Créer 

Les  jeux  sonores  —  combiner  et  disposer  les  sons  de  façon  intéressante  et 
révélatrice  —  sont  essentiels  à  l’apprentissage  musical.  Ces  jeux  stimulent 
l’intelligence  et  l’imagination  de  l’enfant  et  favorisent  une  prise  de  con¬ 
science  plus  aiguë  du  processus  de  la  création  chez  les  compositeurs  tout 
en  donnant  à  l’enfant  l’occasion  de  s’exprimer  et  de  s’exercer  avec  des 
sonorités. 

Grâce  au  «coin  sonore»,  un  groupe  d’enfants  peuvent  créer  un  événe- 
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ment  sonore  (ou  composition)  qui  traduit  l’atmosphère  d’une  histoire 
qu’ils  viennent  de  lire.  Un  montage  sonore  collectif  auquel  participe 
chaque  enfant  peut  ainsi  faire  naître  une  forêt  enchantée.  Plus  tard,  les 
enfants  pourront  essayer  de  différencier  les  sons  produits  par  un  sumac, 
un  bouleau,  une  épinette  ou  un  sapin.  Éventuellement  chaque  enfant 
pourrait  se  charger  de  reproduire  le  son  d’un  arbre  donné  et  le  groupe 
pourrait  composer  un  collage  sonore  intitulé  Voyage  à  travers  la  forêt. 

La  plupart  des  enfants  expérimenteront  librement  et  aisément  s’ils  ont 
accès  à  un  cadre,  à  des  occasions  et  à  des  instruments  qui  se  prêtent  à  des 
activités  musicales  créatrices.  Voici  quelques-unes  des  activités  qui  peuvent 
encourager  ce  genre  d’expérimentation. 

•  Inventer  des  conversations  sonores  entre  différents  objets.  Comment 
une  enveloppe  d’épis  de  maïs  communique-t-elle  avec  un  glockenspiel? 

•  Faire  des  dessins  représentant  des  sons  et  échanger  ces  dessins;  faire  des 
dessins  représentant  certains  sons  et  essayer  de  deviner  les  sons 
réprésentés. 

Faire  des  tableaux,  des  graphiques  ou  écrire  des  partitions  correspon¬ 
dant  aux  compositions  des  enfants  ou  à  de  courtes  compositions  qu’ils  ont 
écoutées;  les  enfants  peuvent  échanger  leurs  partitions  respectives  et  les 
exécuter. 

•  Créer  une  mélodie  sur  un  poème  donné  utilisant  deux  notes,  puis  trois 
notes,  puis  quatre  notes. 

•  Entretenir  une  conversation  normale  sur  un  air  simple  que  l’on  aura 
inventé. 

•  Jouer  à  des  jeux  de  chansons  et  en  inventer  avec  la  classe. 

Des  occasions  d’assortir,  de  produire  et  de  manipuler  des  sons  sont 
autant  d’expériences  qui  enrichissent  profondément  le  sens  critique  de 
l’enfant  et  lui  permettent  de  réagir  à  ses  propres  sentiments  et  au  monde 
qui  l’entoure. 
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J* 

Education  physique 

L’éducation  physique  met  l’accent  sur  l’importance  du  mouvement  dans 
la  croissance  et  l’apprentissage  de  l’enfant.  Le  mouvement  corporel  est 
pour  l’enfant  le  moyen  immédiat  de  réagir  à  son  environnement  et  de 
l’explorer.  Tout  enfant  essaie  constamment  d’accroftre  la  gamme  de  ses 
activités  physiques  au  fur  et  à  mesure  qu’il  acquiert  une  plus  grande  faci¬ 
lité  de  mouvement.  Ce  processus  lui  apprend  beaucoup  à  son  propre  sujet 
et  sur  ses  aptitudes  innées.  Comme  il  désire  tirer  parti  de  ses  découvertes 
personnelles,  il  se  montre  souvent  inventif  en  essayant  d’accomplir  de  nou¬ 
veaux  exploits.  Un  enseignant  observateur  et  sympathique  peut  encou¬ 
rager  ce  don  d’invention. 

L’éducation  physique  utilise  le  mouvement  comme  véhicule  d’expres¬ 
sion  personnelle  de  l’enfant  :  son  imagination  peut  s’exprimer  à  travers 
des  mouvements  créateurs  qui  contribuent  à  un  meilleur  apprentissage 
surtout  s’ils  sont  liés  à  la  musique,  à  l’expression  dramatique  ou  aux  arts 
visuels.  De  nombreux  stimuli  peuvent  favoriser  ce  genre  de  coordination  : 
les  saisons,  les  éléments  ainsi  que  d’autres  phénomènes  naturels;  l’observa¬ 
tion  de  mouvements  comme  voler,  planer,  tournoyer;  la  texture  et  la 
forme  de  certains  matériaux  et  de  certaines  sculptures;  les  costumes,  les 
chansons,  les  danses  de  différentes  cultures;  le  bruit  des  trains,  de  l’eau, 
des  cloches;  les  bruits  produits  par  le  corps  humain  —  battement  de  mains, 
claque,  tape,  respiration,  piétinement,  cri;  les  instruments  à  percussion  de 
fabrication  artisanale  ou  industrielle;  la  musique  enregistrée. 

Essayant  d’exprimer  leurs  sentiments  et  leurs  états  d’âme  par  des 
mouvements,  les  enfants  évoluent  naturellement  vers  le  domaine  de  la 
danse.  Le  corps  devient  un  moyen  de  communication  et  d’expression,  de 
beauté  et  de  grâce.  L’enfant  explore  la  qualité  de  ses  mouvements  de  la 
même  façon  qu’il  explore  la  qualité  de  plusieurs  textures,  couleurs  ou 
sons. 

Si  l’on  encourage  le  développement  de  son  imagination  et  si  l’on  sait 
apprécier  sa  sensibilité  aux  idées  et  aux  sentiments,  l’enfant  sera  plus 
enclin  à  faire  l’effort  de  concentration  qu’exige  l’expression  de  senti¬ 
ments  intenses  et  sincères.  C’est  de  cette  façon  qu’on  peut  aider  l’enfant  à 
comprendre  ses  propres  sentiments  et  à  savoir  contrôler  l’expression  de 
certaines  émotions  comme  la  surprise,  la  terreur,  l’inquiétude,  le  plaisir, 
l’émerveillement,  la  peur,  le  bonheur,  la  tristesse,  la  colère  et  la  joie. 

L’enseignant  guide  l’enfant  de  façon  que  son  penchant  pour  l’action  lui 
soit  bénéfique  dans  sa  vie  présente  ou  à  venir.  Au  niveau  des  cycles  pri¬ 
maire  et  moyen,  les  enfants  doivent  s’adonner  à  des  activités  variées  plutôt 
que  d’acquérir  des  aptitudes  précises;  c’est  pourquoi  on  doit  mettre  à  leur 
portée  toute  une  gamme  d’activités  comme  la  gymnastique,  le  jeu,  la  nage, 
la  danse  et  l’expression  dramatique,  tout  en  leur  laissant  beaucoup  de 
temps  pour  s’entraîner,  répéter,  modifier,  renforcer  et  appliquer  ces  con¬ 
naissances.  Un  enseignant  perspicace  saura  guider  l’enfant  dans  la  bonne 
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direction  et  au  moment  propice  pour  favoriser  l’épanouissement  d’un 
talent  ou  de  sa  confiance  en  soi  et  l’amener  à  reconnaître  ses  qualités 
uniques  ainsi  que  ses  limites. 

Déjà,  en  jouant  librement,  l’enfant  acquiert  adresse  et  habileté.  Par 
exemple,  les  enfants  qui  savent  jouer  avec  des  balles  de  tailles  et  de  poids 
différents  seront  éventuellement  capables  de  s’en  servir  dans  le  cadre  du 
programme  d’éducation  physique. 

Jouant  avec  des  battes,  des  balles  ou  des  cibles,  les  enfants  apprennent 
certaines  techniques  (se  mettre  en  garde  et  esquiver  quelque  chose,  se 
dérober  à  un  adversaire)  qui  pourront  par  la  suite  faire  partie  d’un  ap¬ 
prentissage  plus  strict.  On  pourra  les  habituer  graduellement  à  collaborer 
et  à  s’entraîner  à  des  sports  d’équipe  ou  à  acquérir  l’esprit  de  compétition 
nécessaire  à  l’athlétisme  ou  à  la  course  à  pied. 

Grimper,  se  balancer,  sauter  et  se  rouler  sont  autant  d’activités  qui 
offrent  à  l’enfant  d’innombrables  occasions  de  développer  certains  talents 
et  d’apprendre  à  maîtriser  ses  réactions  personnelles.  Des  mouvements  au 
sol  ou  avec  des  appareils  de  gymnastique  peuvent  donner  lieu  à  des  activi¬ 
tés  imaginatives  et  bien  coordonnées.  En  outre,  l’enfant  apprend  à  contrô¬ 
ler  son  propre  corps  en  faisant  usage  d’équipement  sportif  et  en  travail¬ 
lant  en  équipe.  Or,  savoir  contrôler  son  corps  procure  à  l’enfant  une  plus 
grande  connaissance  de  soi,  ce  qui  peut  avoir  une  grande  influence  sur 
l’apprentissage  à  venir. 

Il  y  a  plusieurs  moyens  de  classer  les  notions  liées  aux  mouvements 
corporels.  Les  enseignants  pourront  s’aider  de  l’analyse  suivante  pour 
mettre  sur  pied  des  activités  basées  sur  ces  thèmes. 

Pour  que  les  enfants  prennent  conscience  de  leur  corps,  il  s’agit  de 
mettre  l’accent  sur  différents  mouvements  corporels  et  de  montrer  com¬ 
ment  le  corps  dans  son  ensemble  fonctionne  par  rapport  à  chacune  de  ses 
parties  :  mouvements  des  parties,  parties  supportant  des  poids,  parties  se 
préparant  à  recevoir  des  poids,  transfert  de  poids,  parties  prenant  l’ini¬ 
tiative  d’un  mouvement  ou  se  mouvant  à  tour  de  rôle  ou  simultanément  et 
parties  qui  se  détendent,  s’allongent  ou  se  plient  comme  dans  les  mouve¬ 
ments  d’extension,  de  flexion  ou  de  rotation. 

Les  activités  de  base  telles  que  sauter,  tourner,  courir,  marcher,  se 
rouler,  monter,  descendre,  se  balancer,  se  déplacer,  se  hisser,  se  pousser,  se 
courber  et  bondir  permettent  d’attirer  l’attention  des  enfants  sur  chacune 
des  parties  de  leur  corps  ainsi  que  sur  le  corps  dans  son  ensemble. 

Espace.  L’organisation  spatiale  des  mouvements  montre  les  rapports 
qui  existent  entre  V  espace  personnel  et  Y  espace  général  (près,  loin,  proche, 
distant,  à  côté,  derrière,  dessus,  dessous,  en  bas,  en  haut),  les  niveaux 
(bas,  haut,  moyen),  les  directions  (en  avant,  en  arrière,  de  côté),  les  lignes 
(courbes,  droites,  en  zigzags,  diagonales)  et  la  forme  du  corps. 
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Qualité.  La  qualité  de  certains  mouvements  dépend  de  la  façon  dont  le 
corps  se  meut,  du  poids  qu’il  supporte,  de  la  durée  du  mouvement,  de 
l’espace  disponible  et  de  l’énergie  dépensée.  On  peut  développer  ces  dif¬ 
férents  aspects  avec  des  mouvements  tenant  compte  du  rythme  et  du 
temps  (rapide  et  lent,  soudain  et  prolongé,  vif  et  posé),  de  la  force  et  du 
poids  (geste  ferme  et  léger,  clair  et  subtil,  puissant  et  délicat),  de  la  liberté 
ou  de  la  gêne  (geste  facile,  continu  ou  contrôlé)  et  de  l’économie  de 
mouvement  (geste  direct,  droit  et  non  dévié  ou  geste  souple,  ample,  in¬ 
direct  et  généreux). 

Au  fur  et  à  mesure  qu’on  crée  un  mouvement,  on  établit  des  rapports. 
L’enfant  prend  conscience  du  fait  que  ses  différents  membres  entretien¬ 
nent  des  rapports  les  uns  avec  les  autres,  que  son  corps  peut  également 
s’approcher  ou  s’éloigner  d’autres  corps  ou  d’autres  objets  comme  des 
balles,  des  cibles,  des  cerceaux,  des  bancs  et  des  nattes.  La  grandeur  et  la 
forme  de  la  classe  ou  de  la  salle  de  jeu  influent  également  sur  le  mouve¬ 
ment;  un  aspect  important  de  la  croissance  et  du  développement  de  l’en¬ 
fant  sera  d’apprendre  à  adapter  ses  mouvements  à  ces  différents  facteurs. 

Ces  quatre  notions  ne  sont  que  quelques-unes  parmi  d’autres  en  éduca¬ 
tion  physique.  On  s’accorde  à  penser  qu’elles  sont  particulièrement  impor¬ 
tantes  à  l’établissement  d’un  programme  pour  les  enfants  des  cycles  pri¬ 
maire  et  moyen. 

Attirant  l’attention  sur  différents  facteurs  qui  influent  sur  le  mouve¬ 
ment  à  un  moment  donné,  l’enseignant  peut  s’occuper  des  besoins  de 
chaque  enfant,  de  petits  groupes  ou  de  toute  une  classe.  On  peut  ainsi  leur 
inculquer  un  vocabulaire  des  mouvements  de  plus  en  plus  riche  et  varié  au 
fur  et  à  mesure  que  des  mouvements  isolés  sont  élargis,  diversifiés,  opposés 
ou  mis  en  série.  L’apprentissage  grâce  au  mouvement  dépend  surtout  de  la 
répétition,  de  l’établissement  de  structures,  du  développement  d’une 
mémoire  des  mouvements,  d’habileté  et  d’adresse.  On  élimine  ainsi  la  gau¬ 
cherie  et  on  crée  des  transitions  sans  heurt.  Toute  série  de  mouvements 
banals  et  sans  intérêt  devient  passionnante  et  pittoresque  dans  le  cadre 
d’une  expérience  collective  ou  d’un  apprentissage  lié  à  des  stimuli  sonores 
ou  autres. 

Arts  visuels 

L’expression  au  moyen  des  arts  visuels  peut  se  définir  comme  une  réaction 
personnelle  à  l’expérience  vécue  traduite  par  une  forme  ou  une  structure. 
Ce  genre  d’expression  vient  naturellement  aux  enfants  avant  même  qu’ils 
ne  se  mettent  à  utiliser  le  langage  de  façon  cohérente.  Ils  gribouillent,  des¬ 
sinent  et  font  de  la  peinture  bien  avant  de  savoir  lire  et  écrire. 

C’est  à  travers  leur  art  que  les  enfants  communiquent  leurs  attitudes  et 
leurs  sentiments  envers  eux-mêmes  et  leur  milieu.  Le  point  de  départ  de  ce 
genre  d’activité  créatrice  est  l’expérience  personnelle  de  l’enfant,  réelle  ou 
imaginaire.  Chaque  enfant  envisage  l’expérience  sous  un  point  de  vue  par- 
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ticulier  et  chacun  perçoit  donc  des  situations  identiques  de  différentes 
façons.  Pour  que  l’enfant  apprenne  à  exprimer,  de  façon  efficace,  ses  réac¬ 
tions  personnelles  en  face  de  l’expérience,  il  doit  se  familiariser  avec  dif¬ 
férents  véhicules  de  création  artistique  et  apprendre  à  les  maîtriser  avec 
talent.  Il  faut  l’initier  naturellement  et  graduellement  au  savoir-faire  et 
aux  techniques,  au  fur  et  à  mesure  qu’il  montre  de  la  curiosité  ou  révèle 
un  besoin  pour  un  moyen  d’expression  particulier.  L’enfant  ne  saura  peut- 
être  pas  demander  de  l’aide  ouvertement,  d’autant  plus  qu’il  ne  sait  peut- 
être  pas  exactement  de  quoi  il  a  besoin;  l’enseignant  doit  donc  souvent 
faire  appel  à  son  intuition  pour  déceler  le  problème  ou  le  besoin.  Trans¬ 
mettant  la  technique  appropriée  ou  le  renseignement  nécessaire,  l’en¬ 
seignant  doit  s’appuyer  sur  des  exemples  et  avoir  recours  à  l’imitation  et 
à  la  discussion  mais  ne  fournir  des  analyses  que  lorsque  c’est  absolument 
nécessaire.  Ce  faisant,  il  s’efforcera  surtout  de  ne  pas  influencer  l’interpré¬ 
tation  et  le  projet  de  l’enfant. 


Puisque  interprétation  et  représentation  sont  liées  à  l’acuité  visuelle, 
l’enseignant  doit  donner  aux  enfants  l’occasion  de  la  développer.  Quelques 
activités  très  simples  (faire  des  croquis,  prendre  des  notes  et  des  exemples 
de  lignes,  de  formes  ou  de  textures  alors  qu’ils  se  promènent  dans  le 
quartier  ou  dans  la  cour  de  l’école)  peuvent  les  y  aider.  Ils  aiguiseront  leur 
perception  en  se  servant  d’appareils  photographiques  ou  de  viseurs  en  car¬ 
ton  qui  leur  permettent  de  regarder  sous  un  angle  neuf  des  objets  ou  des 
paysages  familiers.  Le  choix  d’un  thème  visuel,  comme  des  motifs  dans  la 
nature,  est  un  autre  moyen  d’encourager  les  enfants  à  regarder  en  adop¬ 
tant  différentes  perspectives.  Dans  le  cadre  de  ce  thème,  on  pourra  inclure 
des  recherches  et  des  activités  telles  que  regarder  des  cellules  ou  des  cris¬ 
taux  à  travers  une  loupe  ou  un  microscope,  examiner  une  pierre  couverte 
de  mousse,  rechercher  des  motifs  dans  de  l’argile  durcie,  ou  encore  trouver 
des  dessins  linéaires  parmi  les  végétaux,  pousses  ou  arbres. 

Participant  à  ce  genre  de  recherches,  les  enfants  comprennent  petit  à 
petit  que  structures  et  formes  visuelles  font  partie  intégrante  de  leur  en¬ 
vironnement  naturel  ou  artificiel;  ils  peuvent,  par  exemple,  observer  la 
silhouette  d’un  cèdre,  l’arche  d’un  pont,  les  lignes  d’une  maison  de  style 
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normand  ou  la  beauté  fonctionnelle  d’une  chaise  de  style  contemporain. 
C’est  en  apprenant  à  percevoir  cette  variété  de  formes  qu’ils  acquièrent  un 
sens  esthétique  et  pourront  continuer  à  le  développer  leur  vie  durant. 

Au  niveau  du  cycle  moyen,  ou  pourra  attirer  l’attention  des  enfants 
plus  âgés  sur  les  différents  contours  d’objets  familiers  :  jouets,  meubles  de 
classe,  paquets,  vêtements,  paysages.  Ils  peuvent  créer  des  modèles  réduits, 
faire  des  croquis,  puis  les  évaluer  et  les  comparer.  Ils  s’entraîneront  ainsi  à 
porter  des  jugements  de  valeur  sur  des  formes,  des  textures  et  des 
couleurs. 

Le  jeune  enfant  dessine  d’après  son  intuition  plutôt  que  d’après  ses  con¬ 
naissances.  Il  réagit  sensuellement,  pense  visuellement  et  aborde  chaque 
nouvelle  expérience  avec  une  fraîcheur  que  l’enseignant  doit  essayer  de 
protéger  et  d’épanouir.  Toutefois,  on  peut  amener  l’enfant  plus  âgé  à 
examiner  son  propre  travail  de  façon  plus  objective  et  à  appliquer  certains 
critères  de  composition,  d’équilibre,  d’harmonie  et  à  évaluer  les  coloris. 

Les  enfants  devraient  avoir  accès  à  du  matériel  moderne  ainsi  que  tradi¬ 
tionnel.  En  effet,  comme  dans  tous  les  arts,  le  but  d’une  telle  activité  est 
de  donner  aux  enfants  la  possibilité  de  poursuivre  des  expériences  avec 
une  variété  de  matériaux  et  de  découvrir  les  caractéristiques  particulières 
de  chacun  en  s’attaquant  à  certains  problèmes  de  création  ou  à  des  diffi¬ 
cultés  pratiques. 

Le  matériel  ne  devrait  donc  pas  consister  seulement  en  crayons,  craies, 
peintures  et  fusains.  Il  faudrait  y  ajouter  des  pastels,  des  teintures,  des 
colorants,  des  peintures  (peinture  pour  affiches  ou  détrempe  à  base 
d’acrylique)  et  des  appareils  photographiques.  On  pourra  également 
utiliser  de  la  laine,  du  raffia  ainsi  que  d’autres  fibres  pour  des  travaux  de 
tissage.  Quant  aux  travaux  tridimensionnels,  les  matériaux  pourront  in¬ 
clure  de  la  ficelle,  du  fil  de  fer,  du  carton,  du  bois  et  des  dérivés  de  bois, 
des  métaux,  des  plastiques  déployés,  des  matières  pour  emballage  et 
modelage.  En  outre,  on  pourra  également  utiliser  des  pierres,  des  cure- 
dents,  du  papier,  des  boîtes  ou  tout  autre  matériau  que  les  enfants 
peuvent  se  procurer  facilement.  Pour  ce  genre  d’expérience,  il  faudra  peut- 
être  aménager  un  coin-atelier  avec  un  établi  et  des  outils  à  main  (scies, 
marteaux,  limes,  râpes)  et  des  instruments  de  mesure  ainsi  que  les  outils 
nécessaires,  y  compris  des  clous,  des  vis  à  bois,  des  écrous,  des  boulons  et 
autres  chevilles.  Même  si  la  classe  entière  travaille  sur  un  thème  commun, 
chaque  enfant  doit  avoir  accès  aux  matériaux  et  aux  objets  qu’il  préfère 
utiliser. 

L’enseignant  a  pour  rôle  d’épauler  les  enfants  et  de  les  encourager  à 
découvrir  les  possibilités  de  chaque  matériau  et  de  l’explorer  avec  tous 
leurs  sens  —  de  le  toucher,  de  le  caresser,  de  le  sentir  et  de  le  manipuler 
pour  découvrir  ses  diverses  propriétés.  Est-ce  qu’il  se  plie  ou  se  casse? 
Est-ce  qu’il  est  élastique  ou  rigide?  Est-ce  qu’il  rebondit  ou  tombe  avec 
un  bruit  sourd?  Peut-on  le  couper,  y  percer  un  trou,  le  peindre  ou  le 
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coller?  L’enfant  doit  acquérir  des  techniques  qui  lui  permettront  d’amé¬ 
liorer  son  expression  personnelle  et  d’acquérir  la  maîtrise  de  ces  matériaux. 

Les  stimuli  nécessaires  à  l’expression  proviendront  des  matériaux  uti¬ 
lisés  dans  les  activités  relatives  aux  arts  visuels  ainsi  que  dans  les  activités 
relatives  à  d’autres  aspects  du  programme.  Au  cycle  primaire,  les  enfants 
auront  tendance  à  choisir  des  sujets  liés  à  la  maison,  à  la  famille,  aux 
activités  scolaires,  au  jeu,  aux  activités  saisonnières  ainsi  qu’aux  occasions 
spéciales.  Au  cycle  moyen,  l’enfant  a  acquis  une  plus  vaste  expérience  du 
monde  et  il  est  alors  en  mesure  d’utiliser  ses  talents  créateurs  pour  inter¬ 
préter  des  expériences  vécues  ou  représenter  des  expériences  imaginaires 
(aventure,  exploration,  époque  ou  lieu  éloigné,  l’avenir). 

Il  faut  surtout  mettre  l’accent  sur  le  processus  de  création  de  formes  à 
partir  de  matériaux  et  sur  le  processus  de  communication  plutôt  que  sur 
les  produits  créés.  Les  enfants  souhaiteront  peut-être  parler  de  ce  qui  leur 
est  important  dans  leur  travail.  Il  faudra  surtout  continuer  à  les  encourager 
en  leur  parlant  de  thèmes  intéressants,  de  matériaux  et  de  travaux  finis 
plutôt  que  de  juger  leurs  oeuvres.  (On  laissera  à  l’enfant  le  soin  de  porter 
ce  genre  de  jugement.)  Il  faut  aussi  les  inviter  à  acquérir  un  vocabulaire 
artistique.  En  effet,  ils  peuvent  très  bien  comprendre  et  utiliser  des  mots 
tels  que  texture,  équilibre  ou  rythme. 

Les  enfants  peuvent  également  observer  et  comparer  la  forme  et  la  fonc¬ 
tion  de  différents  outils  ou  objets  à  usage  artistique  ou  industriel.  Une 
visite  chez  un  imprimeur  sera  probablement  la  suite  logique  de  l’apprentis¬ 
sage  de  l’imprimerie  en  classe;  de  même,  la  construction  de  modèles 
réduits  en  bois  devrait  normalement  donner  lieu  à  une  visite  chez  un 
ébéniste. 

L’exposition  des  objets  créés  doit  toujours  faire  partie  du  programme 
d'arts  visuels,  quoique  aucune  oeuvre  ne  devrait  être  exposée  contre  la 
volonté  de  l’enfant  ou  dans  un  but  de  comparaison  ou  de  concours.  C’est 
surtout  la  façon  dont  il  exposera  les  travaux  qui  reflétera  le  respect  de 
l’enseignant  pour  les  efforts  de  l’enfant. 

Il  faudrait  varier  fréquemment  l’exposition  et  y  inclure  à  tour  de  rôle 
les  travaux  de  chaque  enfant.  On  pourra  également  encourager  les  enfants 
à  exposer  eux-mêmes  leurs  créations  puisque  faire  un  étalage  permet  aussi 
d’exercer  des  talents  créateurs. 

Ces  expositions  ou  étalages  d’objets  devraient  inclure  des  oeuvres  de  pro¬ 
fessionnels.  Il  est  essentiel  que  les  enfants  fassent  l’expérience  d’une 
grande  variété  de  formes  artistiques  et  qu’ils  aient  l’occasion  d’entrer  en 
rapport  direct  avec  les  artistes  qui  travaillent  dans  leur  milieu  respectif. 
Ces  artistes  professionnels  ainsi  que  d’autres  volontaires  peuvent  enrichir 
le  programme  artistique  de  n’importe  quelle  école.  Ainsi,  l’enfant  aura 
toujours  l’occasion  de  mettre  ses  créations  en  rapport  avec  son  environ¬ 
nement  et  avec  les  oeuvres  d’artistes  adultes. 
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Chapitre  VI 

Le  milieu 


Pour  développer  les  valeurs,  les  attitudes,  les  connaissances  et  les  aptitudes 
des  enfants  des  cycles  primaire  et  moyen,  l’enseignant  se  sert  du  milieu 
qui  leur  est  familier.  C’est  pourquoi  l’intégration  à  l’environnement  est  si 
importante;  elle  encourage  l’enfant  à  communiquer,  car  il  veut  faire  part 
aux  autres  de  ses  expériences,  et  elle  favorise  l’expression  dans  le  domaine 
artistique,  puisque  l’enfant  cherche  à  interpréter  ses  expériences  de  di¬ 
verses  manières. 

L’étude  du  milieu  met  l’accent  sur  certains  aspects  de  l’environnement 
global  :  rapports  sociaux,  biologiques  et  physiques  de  l’univers  spatio- 
temporel  de  l’enfant. 

Voici,  dans  les  grandes  lignes,  les  objectifs  se  rapportant  à  cet  aspect  de 
l’expérience  de  l’enfant  : 

•  familiariser  l’enfant  avec  son  milieu  social  et  scientifique  de  sorte  qu’il 
puisse  se  faire  une  idée  de  la  nature  de  ses  éléments  tout  en  saisissant  son 
fonctionnement  global; 

•  aider  les  enfants  à  acquérir  les  connaissances  et  les  aptitudes  dont  ils 
auront  besoin  pour  vivre  et  prospérer  dans  une  société  multiculturelle; 

•  préparer  les  bases  d’attitudes  et  de  décisions  avisées  et  logiques; 

•  profiter  de  l’enthousiasme  découlant  d’une  observation  accrue  de 
l’environnement  pour  stimuler  d’autres  aspects  de  l’apprentissage; 

•  amener  les  enfants  à  acquérir  une  bonne  connaissance  du  Canada  et  un 
sens  de  fierté  nationale. 

Il  est  souhaitable  que  l’enfant  ait  l’impression  d’être  vraiment  intégré 
à  son  environnement  social  et  physique.  Il  acquerra  une  certaine  dignité 
s’il  sait  qu’il  fait  partie  du  courant  continu  de  l’histoire,  qu’il  est  un 
individu  dont  les  actes  se  reflètent,  aussi  peu  que  ce  soit,  dans  le  cadre 
géographique  et  culturel  où  il  vit  et  envers  lequel  il  a  des  responsabilités. 
Chaque  enfant  doit  garder  son  identité  culturelle  et  rester  fidèle  à  ses 
origines  tout  en  devenant  citoyen  à  part  entière  dans  la  communauté 
canadienne. 
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Grâce  à  l’étude  du  milieu,  l’enfant  peut  percevoir,  comprendre  et  éva¬ 
lueras  rapports  existant  au  sein  de  cet  environnement;  parmi  ces  rapports, 
citons  : 

•  les  rapports  entre  les  gens  -  entre  les  groupes  sociaux  et  les  com¬ 
munautés,  les  coutumes  et  les  institutions; 

•  les  rapports  entre  les  choses,  naturelles  ou  artificielles  —  par  exemple, 
entre  les  conditions  atmosphériques  et  l’érosion,  ou  entre  les  machines 
et  la  pollution  de  l’air; 

o  les  rapports  entre  les  gens  et  les  choses  —  par  exemple,  entre  la  qualité 
de  la  vie  et  l’automobile; 

•  les  rapports  de  l’enfant  avec  les  trois  premières  catégories  et  avec  lui- 
même. 

Une  partie  de  la  vie  de  l’enfant  est  constituée  par  son  for  intérieur; 
l’autre  partie  a  trait  au  monde  extérieur  des  gens  et  des  choses  qui  lui 
sont  familiers.  Le  rôle  de  l’enseignant  consiste  à  élargir  les  horizons  du 
monde  extérieur  de  l’enfant  et  à  lui  fournir  aide  et  conseils  au  fur  et  à 
mesure  qu’il  s’efforce  d’interpréter  et  d’organiser  ses  expériences.  C’est 
grâce  à  ses  perceptions  des  rapports  entre  les  gens  et  les  choses  et  à  ses 
efforts  en  vue  de  dégager  des  explications  logiques  que  l’enfant  se  forme 
une  idée  du  monde. 

Il  incombe  à  l’enseignant  d’aider  les  enfants  à  pousser  plus  loin  et  à 
formuler  leurs  propres  questions  et  intérêts;  en  outre,  il  doit  créer  des 
situations  ou  élaborer  des  procédés  qui  stimuleront  les  enquêtes  directes 
répondant  à  un  but  précis.  Dans  les  deux  cas,  l’enseignant  doit  organiser 
les  ressources  nécessaires  et  les  rendre  accessibles.  En  certaines  circon¬ 
stances,  il  doit  être  prêt  à  avouer  son  ignorance  ou  sa  connaissance  limi¬ 
tée  et  à  se  joindre  aux  enfants  pour  chercher  des  réponses  avec  les  enfants. 
En  somme,  l’enseignant  et  l’enfant  poursuivent  ensemble  l’apprentissage, 
ce  qui  montre  qu’il  n’y  a  pas  de  mal  à  ignorer  certaines  choses  pourvu 
qu’on  soit  désireux  d’apprendre. 

C’est  surtout  au  début  d’une  recherche  que  les  enfants  ont  besoin 
d’avoir  l’occasion  de  manipuler  librement  des  matériaux.  On  ne  leur 
fournit  des  explications  ou  des  instructions  que  si  c’est  opportun.  Les  en¬ 
fants  ont  besoin  d’avoir  l’occasion  de  pouvoir  commettre  des  erreurs  sans 
risquer  une  punition.  Si  on  leur  donne  l’occasion  et  le  temps  d’explorer, 
ils  feront  preuve  de  plus  de  spontanéité,  et  la  diversité  de  leurs  observa¬ 
tions  et  de  leurs  réactions  les  amènera  à  acquérir  plus  de  confiance  en  eux- 
mêmes  et  stimulera  leur  créativité.  L’enseignant  doit  faire  une  place  à  cet 
aspect  crucial  de  l’apprentissage. 

La  libre  exploration  fournira  également  à  l’enseignant  des  idées  sur  les 
goûts  et  les  besoins  des  enfants.  Les  enfants  donneront  eux-mêmes  des 
indications  à  mesure  qu’ils  exploreront  l’environnement,  qu’ils  auront  des 
interactions  avec  les  gens  et,  plus  directement,  lorsqu’ils  dresseront  leur 
propre  liste  d’objets  à  la  fois  familiers  et  étranges. 
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Puisque  les  goûts  des  enfants  peuvent  varier  considérablement  lors  de 
l’exploration  d’un  sujet,  on  observera  au  sein  d’une  même  classe  que  les 
études  suivent  des  voies  différentes.  Comme  le  fait  bien  ressortir  le 
tableau  suivant,  un  enfant  suit  une  voie  particulière,  un  camarade  en 
suit  une  autre,  et  chacun  s’efforçe  d’imposer  ordre  et  forme  aux  renseigne¬ 
ments  disparates  acquis.  L’enseignant  doit  jouer  le  rôle  de  coordonnateur 
et  encourager  par  ses  questions  la  réflexion  et  le  nouvel  examen  de  conclu¬ 
sions  trop  hâtives. 

Exploration  de  votre  quartier 


Noter  dans  un 
carnet  ses  ob¬ 
servations  des 
habitudes  des 
gens. 

Lire  une  his¬ 
toire  appro¬ 
priée. 

Noter  le  genre 
de  lumière, 
d’odeurs,  de 
mouvements. 

Explorer  avec 
des  appareils- 
photos, 
prendre  des 
calques  des 
surfaces  et  des 
textures. 

Tracer  les 
modèles  d’in¬ 
teractions 
sociales. 


Noter  dans  un 
carnet  les  sons 
particuliers 
au  quartier. 

Faire  un 
graphique  et 
répertorier  : 

-  les  bruits  de 
la  circulation 

-  le  bruit  des 
avions. 

Interviewer  les 
résidants  les 
plus  âgés  : 
«Quels  sont  les 
sons  qui  ont 
disparu?» 

Faire  des  mon¬ 
tages  de  sons 
en  utilisant  : 

-  la  voix 

-  des  instru¬ 
ments 

-  des  magnéto¬ 
phones. 


Interviewer  les 
résidants  sur  : 
-les  change¬ 
ments  survenus 
au  cours  des 
années 

-  la  date  de 
construction 
des  maisons 

-  l’origine  des 
habitants. 

Lire  l’histo¬ 
rique  de  l’en¬ 
droit.  Faire 
une  esquisse 
des  bâtiments. 
Y  a-t-il  des 
coupoles? 

Si  la  com¬ 
munauté  est 
nouvelle,  faire 
le  tableau 
généalogique 
des  résidants. 


Etudier  les 
règlements  de 
zonage. 

Noter  les 
services  pu¬ 
blics  en  ce  qui 
concerne  : 

-les  ordures 
ménagères 

-  les  égoûts 

-  le  nettoyage. 

Faire  une  carte 
du  «  monde 
souterrain». 


Lire  des  his¬ 
toires  appro¬ 
priées. 

Faire  une  en¬ 
quête  auprès 
des  résidants 
sur  l’éven¬ 
tualité  d’une 
expropriation 
ou  de  la  con¬ 
struction  d’un 
gratte-ciel. 

Découvrir 
comment 
fonctionnent 
les  comités  de 
quartier. 

Découvrir  les 
problèmes 
actuels  tels  que 
les  dangers  de 
la  circulation. 


Discussions  de  classe  et  exposition  définitive  du  travail 
Lire  une  histoire  appropriée 
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L’enseignant  aura  avantage  à  ne  pas  négliger  les  disciplines  que  les 
adultes  considèrent  importantes  pour  l’étude  d’un  sujet  donné.  Elles 
peuvent  lui  servir  de  point  de  départ  et  de  fil  directeur  sur  le  sujet  en  ques¬ 
tion  et  peuvent  contribuer  ainsi  à  équilibrer  les  domaines  de  l’apprentissage. 
Cependant,  il  faut  bien  comprendre  que  la  manière  de  penser  des  enfants 
ou  les  questions  qu’ils  posent  n’entrent  pas  nécessairement  dans  le  cadre 
des  matières  traditionnelles. 

La  développement  mental  et  ses  conséquences 

Le  développement  mental  de  certains  enfants,  au  cycle  primaire,  sera 
encore  au  stade  transitoire  entre  le  recours  à  l’intuition  et  le  raisonnement 
par  opérations  concrètes.  C’est  alors  que  les  enfants,  tout  en  étant  incapa¬ 
bles  de  réfléchir  aux  conséquences  d’une  action  qu’ils  n’ont  pas  effective¬ 
ment  accomplie,  ou  dont  les  conséquences  leur  échappent,  sont  heureux 
de  poser  des  questions,  de  manipuler  des  matériaux  ou  de  collectionner 
des  objets  pour  l’observation.  L’enseignant  peut  amener  graduellement  les 
enfants  à  prendre  conscience  de  notions  comme  celle  du  changement  :  il 
s’agira,  par  exemple,  de  noter  que  le  pied  de  haricot,  qui,  la  veille  encore, 
atteignait  la  taille  d’une  règle,  l’a  maintenant  dépassée;  que  l’eau  gèle  et 
se  transforme  en  glace  avant  de  fondre  et  de  devenir  liquide.  L’enseignant 
peut  les  encourager  à  se  servir  de  tous  leurs  sens,  à  remarquer  non  seule¬ 
ment  les  différences  réelles,  mais  encore  les  différences  apparentes  de 
forme  et  de  dimension  à  mesure  que  la  position  de  l’observateur  change. 
Le  classement,  à  ce  stade,  se  limite  aux  caractéristiques  facilement  obser¬ 
vables  :  petit-grand,  dur-mou,  croît-ne  croît  pas,  vivant-inanimé.  (En  ce  qui 
concerne  cette  dernière  catégorie,  l’enseignant  peut  aider  les  enfants  à  se 
montrer  sensibles  aux  besoins  variés  des  êtres  animés  et  aux  conséquences 
de  l’insouciance  ou  de  la  cruauté,  qu’elle  soit  intentionnelle  ou  non.) 

\ 

A  mesure  que  les  enfants  passent  au  premier  stade  des  opérations 
concrètes,  ils  manifestent  une  aptitude  à  manipuler  mentalement  les  objets 
qu’ils  ont  jusque-là  manipulés  concrètement.  L’enseignant  peut  tirer  parti 
de  leur  curiosité  et  de  leur  goût  croissant  pour  l’enquête,  ainsi  que  de  leur 
désir  de  participer  et  de  leur  intérêt  pour  enrichir  leur  vocabulaire,  pour 
encourager  la  prise  de  conscience  de  la  structure  et  de  la  forme  des  êtres 
vivants  et  des  changements  qui  se  manifestaient  dans  ces  formes  avec  le 
temps.  Il  peut  poser  un  défi  à  l’aptitude  croissante  des  enfants  à  prédire 
les  effets  d’un  changement  particulier  et  à  formuler  des  notions  qui  décou¬ 
lent  des  phénomènes  observés  (horizontal  et  vertical,  longueur  et  sub¬ 
stance,  temps  et  vitesse).  Il  peut  les  amener  à  prendre  conscience  du 
besoin  de  mesure,  du  rôle  de  la  force  dans  le  mouvement  et  de  la  possi¬ 
bilité  que  plus  d’une  variable  peut  être  à  l’origine  d’un  changement  donné. 

N 

A  mesure  que  se  développe  l’aptitude  de  l’enfant  à  manipuler  outils  et 
matériaux,  on  peut  l’aider  à  apprécier  comment  le  mode  de  vie  a  évolué 
chez  l’homme  grâce  à  son  aptitude  croissante  à  utiliser  d’autres  êtres 
vivants,  à  créer  des  outils  et  à  transmettre  sa  connaissance  par  l’inter¬ 
médiaire  des  livres.  Petit  à  petit,  il  en  vient  à  percevoir  que  les  matériaux 
ont  influencé  leur  utilisation,  et  il  en  arrive  à  comprendre  comment  les 
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utilisations  données  des  diverses  ressources  ont  été  déterminées.  Grâce  à 
ces  activités,  l’enfant  perfectionne  son  aptitude  à  utiliser  les  mots  pour 
enregistrer  ses  renseignements  et  impressions,  et  élargit  sans  cesse  ses 
notions  du  monde  qui  l’entoure. 

La  plupart  des  enfants  du  cycle  moyen  progresseront  jusqu’aux  stades 
les  plus  poussés  des  opérations  concrètes.  Ils  ressentiront  la  puissance  de 
leurs  propres  manipulations  mentales  et  de  leur  aptitude  croissante  à 
envisager  les  variables  et  à  résoudre  les  problèmes  de  manière  plus  ordonnée 
et  plus  quantitative.  À  cet  âge,  les  enfants  prennent  plaisir  à  faire  des 
observations  objectives  et  à  effectuer  des  examens  critiques;  ils  aiment 
mettre  les  idées  à  l’épreuve  et  approfondir  le  pourquoi  des  ambiguïtés. 
Ceci  permet  à  l’enseignant  de  fournir  des  occasions  de  développer  des 
notions  comme  le  conflit,  la  culture,  l’interdépendance,  la  conservation, 
la  longueur,  la  surface  et  le  volume,  la  masse,  le  temps,  la  température,  la 
vitesse  et  la  force.  Petit  à  petit,  ils  perçoivent  des  idées  générales  :  la 
logique  structure-fonction  de  leur  propre  corps,  l’interdépendance  des 
êtres  vivants,  l’influence  des  êtres  humains  sur  l’environnement,  la  relation 
entre  la  forme  et  la  structure  des  matériaux  d’une  part  et  leur  fonction  et 
leurs  propriétés,  d’autre  part.  Ils  commencent  à  distinguer  entre  l’observa¬ 
tion  et  la  déduction  et  à  éprouver  de  la  joie  à  faire  des  prévisions  et  des 
déductions  d’après  les  observations  qu’ils  ont  faites  dans  le  passé.  Pour  un 
grand  nombre  d’enfants  parvenus  à  ce  stade,  la  confiance  dans  le  dévelop¬ 
pement  de  leurs  aptitudes  est  si  importante  qu’ils  passent  la  plupart  de 
leurs  loisirs  à  faire  des  maquettes,  à  faire  des  expériences  avec  des  jeux  de 
hasard  et  à  jouer  avec  des  casse-tête  et  des  énigmes. 

Aptitude  à  la  recherche 

Certains  enfants  des  années  du  cycle  moyen  auront  atteint  le  stade  de 
transition  entre  les  opérations  concrètes  et  la  pensée  abstraite  (opérations 
théoriques).  Leur  aptitude  croissante  à  déduire,  à  juger,  à  poser  des  hypo¬ 
thèses  et  à  faire  des  exercices  mentaux,  sans  manipulation  concrète  au 
préalable,  permet  à  l’enseignant  d’observer  leur  recours  fréquent  à  l’ana¬ 
logie  pour  expliquer  un  point  particulier.  Ces  enfants  voudront  se  servir 
davantage  de  sources  secondaires  telles  que  le  matériel  de  référence,  et  il 
faut  leur  donner  l’occasion  de  le  faire  au  fur  et  à  mesure  qu’ils  reconnais¬ 
sent  les  conséquences  sociales  et  scientifiques  des  activités  de  l’homme. 
Cependant,  si  l’on  veut  que  les  enfants  puissent  développer  les  notions 
jusqu’au  bout  et  bien  les  comprendre,  on  leur  offrira  des  expériences 
concrètes. 

Les  renseignements  provenant  de  sources  secondaires  sont  d’une  grande 
valeur  si  L’enfant  parvient  à  les  intégrer  dans  ses  dernières  expériences 
vécues.  À  mesure  que  l’enfant  cherche  à  obtenir  des  renseignements  de 
sources  secondaires,  il  doit  développer  d’autres  aptitudes  connexes, 
notamment  l’aptitude  à  interpréter  des  tableaux,  des  graphiques  et  des 
textes;  à  vérifier  des  renseignements  quant  à  l’exactitude  et  à  la  fiabilité; 
à  examiner  les  preuves  contradictoires;  à  dégager  de  bonnes  conclusions. 
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Il  faut  apprendre  aux  enfants  du  cycle  moyen  à  prendre  des  notes  à  partir 
de  matériel  de  référence.  Il  faut  les  aider  à  préparer  leurs  enquêtes  et  à 
formuler  des  questions  suffisamment  précises  pour  l’enquête.  Il  faut  aussi 
les  aider  à  repérer  l’idée  essentielle  d’un  paragraphe  et  à  dégager  d’un 
paragraphe  ou  d’un  volume  le  fait  ou  le  thème  particulier  qu’ils  recher¬ 
chent.  Ils  ont  besoin  d’aide  pour  préparer  des  listes  de  faits  et  de  sujets 
et  pour  comparer  les  sources  lorsqu’ils  rassemblent  des  renseignements.  Il 
faut  leur  interdire  de  se  contenter  de  recopier  tels  quels  les  paragraphes 
qu’ils  puisent  dans  la  documentation.  Au  début,  il  faut  leur  demander  de 
choisir  un  point  principal,  de  l’expliquer  oralement  ou  sous  une  autre 
forme,  quelle  qu’elle  soit,  puis  de  récrire  le  renseignement  dans  leurs 
propres  termes.  De  même,  tout  en  participant  à  des  expériences  en  dehors 
de  la  salle  de  classe,  ou  dans  des  enquêtes  dans  la  salle  de  classe  même,  les 
enfants  doivent  prendre  l’habitude  d’énumérer  les  faits,  les  dimensions  et 
les  observations  qui  peuvent  leur  servir  plus  tard  à  élaborer  une  histoire, 
une  description  ou  une  exposition. 

Aptitude  à  faire  des  comptes  rendus 

Les  techniques  utilisées  pour  communiquer  ou  pour  rendre  compte  des 
expériences  peuvent  être  extrêmement  variées.  En  ce  qui  concerne  les 
jeunes  enfants,  l’expression  verbale  est  d’une  importance  majeur.  Cepen¬ 
dant,  si  l’on  veut  qu’en  grandissant  ils  apprennent  à  prendre  des  notes  et  à 
puiser  dans  la  documentation,  il  faut  qu’ils  s’habituent  à  la  manière  d’éta¬ 
blir  différents  comptes  rendus  (sous  forme  visuelle,  verbale,  graphique, 
écrite).  Cette  aptitude  à  faire  des  comptes  rendus  doit  être  étroitement 
liée  aux  travaux  pratiques  :  dessins,  esquisses,  tests,  calculs,  graphiques, 
photos,  calques  ou  plâtres.  En  outre,  il  faut  demander  aux  enfants  d’exa¬ 
miner  des  questions  telles  que  :  Comment  pouvons-nous  résumer  les  ren¬ 
seignements  que  nous  avons  rassemblés  au  cours  des  travaux  pratiques 
d'une  journée  donnée,  en  observant  un  film,  en  lisant  un  livre  où  encore  à 
partir  de  travaux  effectués  par  un  groupe  sur  un  sujet  donné?  Comment 
rassembler  les  renseignements  provenant  de  diverses  sources  pour  leur 
donner  un  sens? 

Voilà  les  considérations  qui  rappelleront  à  l’enfant  le  but  de  la  rédac¬ 
tion,  les  divers  moyens  de  consigner  les  renseignements  ainsi  que  l’audi¬ 
toire  à  qui  il  va  adresser  son  compte  rendu.  C’est  en  discutant  de  ces 
questions  avec  l’enseignant  ou  avec  un  groupe  que  les  enfants  auront 
l’occasion  de  peser  les  diverses  solutions  et  de  découvrir  les  méthodes  les 
plus  efficaces  de  présenter  des  données,  d’utiliser  et  de  faire  un  compte 
rendu  sur  leurs  sources  de  référence  et  enfin  de  partager  leurs  expériences. 

Adaptation  sociale 

Dans  l’étude  du  milieu,  il  est  possible  d’améliorer  l’adaptation  sociale  en 
offrant  aux  élèves  l’occasion  de  travailler  en  petits  groupes,  de  contribuer 
à  un  projet  de  classe  et  d’assumer  la  responsabilité  d’une  tâche  particulière. 
C’est  en  discutant,  en  comparant  expériences  et  idées,  en  examinant  di¬ 
verses  perspectives  et  en  étant  amené  à  apprécier  la  valeur  de  divers  points 
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de  vue  que  l’enfant  élargit  sa  compréhension  et  commence  à  porter  des 
jugements  plus  objectifs.  Dans  le  processus,  il  apprend  à  écouter,  à  poser 
des  questions  et  à  répondre,  à  organiser  ses  activités  et  à  faire  des  plans 
avec  les  autres.  Il  apprend  à  reconnaître  et  à  utiliser  les  opinions  d’autrui, 
et  se  rend  compte  aussi  qu’on  apprécie  sa  contribution  et  qu’on  en  a 
besoin.  Il  développe  également  des  aptitudes  sociales  de  collaboration  et 
de  participation  et  apprend  à  obéir  bénévolement  aux  règlements  établis 
et  appliqués  par  un  consentement  mutuel. 

L’enseignant  a  aussi  un  rôle  très  important  à  jouer.  Il  aide  les  enfants 
à  développer  leur  sens  social  grâce  à  l’exemple  de  son  engagement  person¬ 
nel,  de  sa  compétence  professionnelle,  de  son  enthousiasme,  de  sa  créati¬ 
vité  et  de  son  intérêt  manifeste  pour  l’apprentissage. 

Aptitudes  psychomotrices 

L’exploration  du  milieu  constitue  également  un  moyen  par  lequel  le  désir 
de  l’enfant  de  tester  et  d’utiliser  ses  aptitudes  psychomotrices  peut  être 
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assouvi.  L’enfant  développe  son  système  nerveux  moteur  en  courant,  en 
sautant,  en  bougeant,  en  glissant  ou  en  se  laissant  glisser  à  travers  ou  sur 
des  obstacles  qu’il  rencontre  au  cours  de  ses  loisirs,  ou  en  découvrant  la 
fonction  de  l’équilibre  ou  de  la  position  du  corps  quand  il  déplace  une 
pierre  ou  qu’il  marche  sur  un  tronc  d’arbre  abattu. 

Les  nombreuses  occasions  qu’il  a  de  manipuler  des  matériaux  et  des 
objets  amènent  petit  à  petit  l’enfant  à  acquérir  des  aptitudes  motrices  plus 
poussées.  À  force  de  tenir,  de  saisir,  de  manipuler  plumes,  brosses,  outils 
tranchants  et  matériaux,  il  devient  plus  fort  et  plus  rapide,  acquiert  une 
main  ferme,  de  la  précision  et  dépense  moins  d’efforts,  autant  de  traits 
caractéristiques  de  Yhabileté. 

En  résumé,  l’étude  du  milieu  fournit  à  l’enfant  l’occasion  de  développer 
des  aptitudes  normalement  liées  à  d’autres  aspects  du  programme.  Par 
exemple,  les  enquêtes  exigent  souvent  l’emploi  d’instruments  et  de  tech¬ 
niques  mathématiques  comme  l’arpentage,  le  tracé  de  cartes,  le  tracé  de 
graphiques,  et  simplement  le  fait  de  faire  et  d’appliquer  des  modèles 
mathématiques  simples. 


Hygiène 

Notions 

Pour  chaque  enfant,  l’environnement  commence  par  son  moi.  C’est 
devenu  un  axiome  de  dire  que  la  capacité  de  l’enfant  à  agir  avec  enthou¬ 
siasme  et  à  faire  preuve  d’initiative  dans  son  environnement  dépend  de  sa 
santé  et  de  sa  vigueur.  Par  conséquent,  il  est  essentiel  que  l’enfant  acquière 
une  connaissance  de  base  des  pratiques  d’hygiène  et  de  vie  saine.  Dans  la 
mesure  du  possible,  il  lui  faut  développer  ces  habitudes  et  englober  ensuite 
des  notions  et  des  valeurs  sur  une  échelle  beaucoup  plus  vaste.  On  peut, 
par  exemple,  dépasser  l’étude  du  régime  alimentaire  pour  démontrer, 
grâce  à  l’observation,  les  besoins  nutritifs  d’autres  êtres  vivants,  ou  les 
styles  de  vie  qui  résultent  de  diverses  manières  d’arracher  la  substance  à 
l’environnement;  ces  observations  peuvent  à  leur  tour  mener  à  des  notions 
comme  Y  interdépendance  et  les  besoins  fondamentaux  ou  à  des  jugements 
de  valeur  tels  que  les  droits  de  l’individu  par  rapport  à  ceux  de  la  société. 

Quand  il  planifie  un  programme  englobant  l’étude  de  l’hygiène,  l’en¬ 
seignant  attentif  et  vigilant  tirera  parti  des  occasions  qui  se  présenteront, 
comme  la  naissance  d’un  nouveau-né  dans  une  famille  ou  le  moment  qui 
se  prête  à  des  questions  comme  celles-ci  :  Pourquoi  transpirons-nous 
quand  il  fait  chaud ?  Pourquoi  avons-nous  faim?  Pourquoi  notre  coeur 
bat-il  parfois  plus  vite? 

Voici  certaines  idées  que  l’enseignant  pourra  prendre  en  considération  : 

le  processus  de  la  vie,  et  notamment  les  analogies  et  les  différences  dans 
le  développement  des  plantes,  des  animaux,  des  poissons,  des  oiseaux  et 
des  êtres  humains;  le  besoin,  chez  tous  les  êtres  animés,  de  nourriture, 
d’air  et  d’eau; 
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•  les  rapports  entre  le  développement  et  les  aptitudes  et  entre  V attitude 
et  le  comportement,  et  notamment  les  changements  dans  la  croissance  et 
l’apparence  des  plantes,  des  animaux  et  des  enfants;  les  effets  de  l’âge  et 
du  développement  sur  les  sentiments,  les  rapports  sociaux  et  la  capacité 
d’effectuer  des  tâches  mentales  et  motrices,  en  portant  l’attention  sur  la 
large  gamme  des  différences; 

•  les  parties  principales  du  corps  et  les  mécanismes  qui  permettent  au 
corps  de  se  nourrir  et  de  se  développer  en  fonction  des  principes  sui¬ 
vants  :  le  corps  fonctionne  comme  unité  ou  comme  un  tout,  même  si 
chaque  partie  remplit  sa  fonction  particulière;  les  sens,  le  squelette,  les 
muscles,  les  humeurs,  les  tissus,  les  organes,  le  système  de  régulation  de  la 
température  et  les  phénomènes  périodiques  contribuent  à  l’adaptation  du 
corps  à  son  environnement; 

•  la  nécessité  d’une  bonne  nutrition,  reposant  sur  les  idées  suivantes  :  la 
nutrition  dépend  de  l’équilibre  des  substances  dont  on  se  nourrit,  y  com¬ 
pris  les  vitamines  et  les  minéraux,  et  de  l’appétit  et  des  habitudes  alimen¬ 
taires;  l’individu  digère  mieux  si,  en  mangeant,  il  est  heureux  et  détendu; 
la  nutrition  influe  sur  les  dents;  la  digestion  est  elle-même  marquée  par  le 
repos  et  la  détente;  les  facteurs  culturels,  sociaux  et  ethniques  influencent 
le  comportement  et  les  attitudes  envers  la  nourriture  et  la  façon  de  manger; 

•  la  bonne  et  mauvaise  utilisation  des  produits  modifiant  l’aptitude  et 
l’humeur,  et  notamment  des  substances  utilisées  pour  des  raisons  théra¬ 
peutiques  ou  sociales  :  calmants,  inhalations,  tabac  et  alcool; 

les  conditions  de  l’environnement  qui  influencent  la  croissance  et  le 
développement,  en  mettant  l’accent  sur  les  conditions  nécessaires  à  la 
croissance  et  le  développement  optimum  (air  pur,  eau  non  polluée,  nour¬ 
riture  non  contaminée,  chaleur,  vêtements  appropriés  et  logement 
adéquat);  sur  les  risques  à  domicile,  à  l’école,  dans  la  rue  et  dans  la  lo¬ 
calité;  et  sur  les  services  sociaux,  médicaux  et  de  police  dans  la  localité. 

Intégration 

Que  le  désir  de  faire  une  enquête  sur  le  milieu  provienne  d’une  question 
de  l’enfant  ou  de  l’initiative  de  l’enseignant  ou  des  deux  à  la  fois,  l’enquête 
doit  mener  aux  notions,  aux  valeurs,  aux  attitudes  et  aux  aptitudes  qui 
sont  les  objectifs  du  programme.  Par  exemple,  un  enfant  pourra  de¬ 
mander  :  Est-ce  que  je  dois  ramasser  le  papier  d’emballage  de  ma  gomme  à 
mâcher?  Cette  question  toute  simple  peut  déclencher  des  activités  menant 
au  développement  d’aptitudes  et  de  notions  sociales  aussi  diverses  que  la 
conservation,  l’espace,  le  conflit  ou  la  collaboration. 

Parfois  l’enseignant  suscitera  l’intérêt  des  enfants  en  prenant  l’initiative 
d’aller  étudier  le  lit  d’une  rivière  polluée.  Parfois  l’intérêt  des  enfants 
naîtra  au  cours  d’une  discussion  à  propos  d’une  bataille  survenue  lors 
d’une  partie  de  hockey  à  la  télévision.  C’est  le  rôle  de  l’enseignant  de 
reconnaître  ces  moments  opportuns  et  d’exploiter  les  occasions  qui  se 
présentent  dans  la  poursuite  des  objectifs  du  programme. 

La  méthode  préconisée  dans  ce  document  suppose  la  possibilité  de 
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développer  les  notions  à  partir  de  perspectives  qui  dépassent  le  cadre  des 
disciplines  traditionnelles.  Les  points  suivants  font  ressortir  certaines  di¬ 
mensions  des  enquêtes  permettant  de  développer  l’idée  de  changement.  Ces 
enquêtes  pourraient  comprendre  certaines  facettes  d’une  notion,  comme 
le  rythme,  les  causes,  la  nature,  l’ effet  et  Yavantage  du  changement  en  tant 
que  condition  universelle  : 

•  changements  chez  l’enfant  à  mesure  qu’il  grandit  et  se  développe; 

•  changements  physiques  :  les  saisons,  le  vieillissement,  les  intempéries,  la 
mue,  la  métamorphose,  l’érosion,  le  mûrissement; 

•  changements  culturels  :  l’immigration,  l’interaction  entre  voisins,  les 
peuples  autochtones,  la  musique,  les  danses,  les  jeux,  les  modes,  la  littéra¬ 
ture,  les  coutumes; 

changements  sociaux  :  les  communications,  les  transports,  l’urbanisa¬ 
tion,  la  nourriture,  le  logement,  les  appareils  ménagers,  les  niveaux  de  vie, 
les  lois,  les  nouveaux  emplois,  l’augmentation  des  heures  de  loisir; 

•  changements  technologiques  :  les  inventions,  l’exploitation  des  res¬ 
sources,  l’exploitation  agricole,  l’industrie  (leurs  avantages  et  leurs  in¬ 
convénients); 

•  l’être  humain,  cause  du  changement  :  inventeurs,  médecins,  hommes  de 
science,  explorateurs,  innovateurs; 

•  changements  naturels  :  adaptation,  croissance,  changement  d’état, 
changements  de  population  chez  les  insectes,  les  animaux  et  les  plantes. 

Pertinence 

La  pertinence  des  études  du  milieu  dépend  de  la  curiosité  naturelle  des 
enfants,  de  leur  intérêt  grandissant  et  de  leur  besoin  d’explications  sur  le 
monde  dans  toutes  ses  dimensions.  Il  est  essentiel  que  les  études  s’adap¬ 
tent  au  niveau  de  compréhension  de  l’enfant  et  à  ses  méthodes  de  travail, 
et  qu’elles  ne  soient  pas  liées  de  manière  rigide  à  une  année  ou  à  un  âge 
particulier.  Le  processus  d’apprentissage  va  du  connu  à  l’inconnu,  du 
familier  à  l’étranger. 

Par  exemple,  l’enfant  commencera  à  se  former  une  notion  comme  celle 
de  la  communauté  à  partir  d’idées  et  d’expériences  qu’il  connaît,  comme 
sa  famille.  On  peut  ensuite  l’encourager  petit  à  petit  à  observer  les  familles 
d’animaux  et  de  plantes,  à  se  rendre  compte  que  la  famille  remplit  plu¬ 
sieurs  fonctions,  que  les  familles  diffèrent,  évoluent  et  supposent  un 
réseau  de  relations.  Avec  le  temps,  on  apprend  à  l’enfant  du  cycle  primaire 
à  se  rendre  compte  que  les  communautés  ont  des  caractéristiques  ana¬ 
logues  à  celles  de  la  famille,  qu’elles  aussi  remplissent  de  nombreuses 
fonctions,  qu’elles  évoluent,  qu’elles  diffèrent  par  leur  importance,  par 
leur  composition  et  leur  culture,  qu’il  existe  aussi  des  communautés  de 
plantes  et  d’animaux,  enfin  que  toutes  participent  à  un  réseau  de  rap¬ 
ports.  À  la  fin  du  cycle  moyen,  les  notions  que  l’enfant  se  fait  de  la 
communauté  auront  évolué  de  manière  à  englober  des  idées  comme  l’inter¬ 
action  des  communautés  avec  leur  environnement  —  l’environnement 
influant  sur  la  communauté  et  réciproquement  et  les  communautés  ayant 
des  interactions  entre  elles.  Grâce  à  ces  études,  l’enfant  commencera  à 
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comprendre  la  manière  dont  il  s’insère  dans  le  cadre  d’ensemble  et  le  rôle 
qu’il  joue  dans  la  communauté. 

Valeurs 

Déjà  avec  l’enfant,  ou  poursuit  un  objectif  à  long  terme  lié  à  des  valeurs 
telles  que  l’appréciation  de  l’influence  de  l’être  humain  sur  le  milieu, 
relativement  surtout  aux  êtres  vivants.  Dans  ce  cas,  pour  développer  une 
attitude  responsable  chez  les  enfants  du  cycle  primaire,  le  premier  pas 
consiste  à  leur  fournir  des  occasions  d’observer  des  relations  de  cause  à 
effet,  d’étudier  des  êtres  animés  ou  inanimés  et  de  devenir  sensibles  au 
besoin  de  prendre  soin  des  êtres  animés.  Dès  le  début  du  cycle  moyen, 
l’enfant  aura  développé  une  prise  de  conscience  des  changements  chez 
les  êtres  animés  et  trouvera  du  plaisir  à  explorer  leur  grande  variété.  À 
mesure  que  son  intérêt  se  développe,  il  cherchera  peut-être  à  discuter  et 
à  comparer  les  conditions  physiques  dans  les  différentes  parties  du  monde. 
Au  cours  des  derniers  stades  des  opérations  concrètes,  l’enfant  apprendra 
à  percevoir  l’interdépendance  des  êtres  animés.  Enfin,  au  cours  de  la 
transition  vers  le  stade  de  la  pensée  abstraite,  il  pourra  apprécier  davantage 
les  relations  de  cause  à  effet  et  l’influence  de  l’être  humain  sur  l’environne¬ 
ment. 

Le  lectuer  trouvera  des  renseignements  supplémentaires  sur  les  valeurs 
dans  le  premier  chapitre,  «Valeurs,  buts  et  objectifs»,  et  dans  le  troisième 
chapitre,  «L’enseignement  et  l’apprentissage». 

Le  fait  de  considérer  le  développement  des  notions  et  des  valeurs  à  long 
terme  n’indique  pas  nécessairement  qu’il  existe  un  ordre  à  suivre  ou  un 
modèle  d’apprentissage  à  imposer  à  l’enfant.  En  situant  le  progrès  de 
chaque  élève  dans  son  ensemble,  l’enseignant  pourra  plus  facilement 
interpréter  les  observations  portant  sur  les  actions  ou  les  questions  de 
l’enfant,  entrevoir  le  vaste  champ  d’action  qu’il  peut  explorer  et  détermi¬ 
ner  ce  qu’il  doit  faire  ensuite. 


L’éducation  hors  de  la  salle  de  classe 

L’éducation  hors  de  la  salle  de  classe  doit  se  poursuivre  toute  l’année,  sous 
la  forme  d’un  prolongement  naturel  de  l’activité  dans  la  salle  de  classe. 
Elle  englobe  à  la  fois  le  monde  de  la  nature  et  l’aspect  urbain.  Les 
banques,  les  magasins  ou  les  boulangeries  doivent  faire  autant  partie  de 
l’étude  de  l’environnement  que  le  lit  de  la  rivière  la  plus  proche.  La  chambre 
du  conseil  municipal  ou  le  palais  de  justice  peuvent  fournir  la  base  de 
l’étude  des  institutions  sociales.  La  visite  d’une  usine  peut  aider  l’enfant  à 
comprendre  l’interdépendance  de  diverses  fonctions  remplies  par  diverses 
personnes.  Tous  ces  domaines  fournissent  un  champ  d’étude,  d’interpré¬ 
tation  et  d’enquête. 

De  petits  groupes  d’enfants  peuvent  rassembler  les  données  se  rappor¬ 
tant  à  un  aspect  particulier  d’un  sujet  sur  lequel  ils  ont  décidé  de  faire 
enquête.  Chaque  enfant  devrait  être  conscient  de  sa  propre  contribution. 
C’est  pourquoi  il  faut  préparer  les  enfants  en  leur  fournissant  : 
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•  des  renseignements  de  base  suffisants,  y  compris  des  précautions  en 
matière  de  sécurité; 

•  une  liste  de  questions  ou  un  jeu-questionnaire  demandant  des  réponses 
sur  place; 

•  un  itinéraire  et  un  plan  de  la  localité; 

•  une  variété  de  moyens  pour  noter  les  renseignements  (carnets,  appareils- 
photos,  blocs-notes  pour  les  croquis,  magnétophones). 

En  dépit  de  préparations  préliminaires,  il  est  important  de  garder  une 
certaine  souplesse.  L’expérience  doit  pouvoir  tenir  compte  de  découvertes 
inattendues  et  d’événements  imprévus. 

Études  topographiques 

L’éducation  en  dehors  de  la  salle  de  classe  facilite  les  études  topo¬ 
graphiques.  Chaque  année,  on  pourrait  choisir  un  lieu  spécial  pour  les 
travaux  pratiques.  On  pense  tout  de  suite,  pour  commencer  ces  études, 
aux  lieux  les  plus  proches  de  l’école.  L’étude  peut  porter  sur  un  ravin,  une 
prairie,  un  bois,  une  excavation,  une  rue,  une  usine  ou  un  centre  com¬ 
mercial.  À  la  fin  du  cycle  primaire,  les  enfants  peuvent  utiliser  un  échan¬ 
tillon  assez  simple  pour  inscrire  et  analyser  leurs  observations.  Ils  peuvent 
poser  des  piquets  et  tendre  une  corde  le  long  d’un  certain  terrain  présen- 
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tant  des  variétés  de  sols,  d’humidité  et  de  végétation;  ils  peuvent  faire  des 
échantillonnages  et  reporter  les  différences  sur  un  graphique,  ou  encore 
classer  et  relever  les  habitations  ou  la  circulation  d’un  quartier  donné. 

Ressources 

Pour  être  efficace,  tout  programme  doit  s’appuyer  sur  un  ensemble  de 
ressources.  Si  l’on  fait  preuve  d’ingéniosité,  on  peut  se  procurer  l’équipe¬ 
ment  à  peu  de  frais.  Par  exemple,  une  simple  passoire  peut  servir  de  filet. 
Dans  de  nombreux  cas,  les  enfants  peuvent  donner  un  coup  de  main  pour 
effectuer  ces  transformations.  Ils  peuvent  fournir  certaines  ressources  : 
matériaux  naturels  comme  pierres  et  marrons;  photographies,  lettres  et 
ouvrages  donnés  ou  prêtés  par  leurs  parents  ou  par  d’autres,  bandes 
sonores,  enregistrements  et  interviews  obtenus  au  cours  de  projets;  enfin 
images  et  diapositives  de  matériaux  et  de  phénomènes  de  l’environnement. 

Les  enfants  qui  poursuivent  différentes  enquêtes  auront  besoin  de  ma¬ 
tériaux  et  d’équipement  divers  dont  une  partie  pourra  être  entreposée 
dans  la  salle  de  classe.  On  peut  se  procurer  les  matériaux  qui  ne  sont  pas 
constamment  utilisés  dans  un  endroit  donné  par  l’intermédiaire  du  centre 
de  ressources  de  la  bibliothèque  de  l’école.  Les  enfants  doivent  avoir  accès 
à  certains  des  équipements  et  matériaux  suivants  :  loupes,  petits  micro¬ 
scopes,  miroirs,  sources  non  dangereuses  de  chaleur  et  électricité;  éprou¬ 
vettes,  verres  et  petites  pinces,  règles  et  rubans  servant  d’étalon;  aimants 
magnétiques;  thermomètres  Celsius,  baromètres,  balances  simples,  compas, 
pendules,  chronomètres,  moteurs  et  appareils  pour  faire  des  modèles 
réduits;  pompes  à  bicyclette,  ballons,  fils  électriques,  masses,  rouages  et 
courroies;  fournitures  ordinaires  de  cuisine,  comme  du  sel,  du  sucre  et  de 
la  farine,  ainsi  que  du  sable  et  d’autres  matériaux  bon  marché.  Les  néces¬ 
saires  tout  prêts,  à  utiliser  en  science  ou  en  écologie,  peuvent  leur  rendre 
service. 

Le  coin  des  problèmes  est  un  centre  conçu  pour  susciter  des  questions 
et  suggérer  des  moyens  d’y  répondre.  Les  suggestions  sont  classées  par 
ordre  de  difficultés  :  depuis  une  carte  de  réponses  à  laquelle  l’enfant  peut 
se  rapporter  directement,  jusqu’à  l’emploi  d’ouvrages  et  de  matériel  de 
référence.  On  peut  également  y  inclure  des  suggestions  pour  trouver  de  la 
documentation  cinématographique,  des  photos,  des  diapositives  et  des 
rubans.  L’enseignant  peut  se  servir  d’un  nouvel  étalage  ou  ajouter  de  nou¬ 
veaux  articles  à  un  étalage  déjà  existant  pour  susciter  la  discussion  ou 
l’investigation.  Les  enfants  plus  âgés  peuvent  apporter  leur  propre  matériel 
de  problèmes  à  la  suite  de  leurs  enquêtes,  de  leurs  travaux  pratiques,  de 
leur  travail  ou  de  leur  intérêt  à  la  maison. 

La  plupart  des  enseignants  utilisent  déjà  les  tableaux  d’affichage  avec 
efficacité.  Ils  exposent  des  objets  tels  que  des  illustrations,  des  photos  et 
des  coupures  de  journaux  qui  stimulent  l’investigation,  l’observation  et 
toute  une  série  d’activités.  Les  enseignants  qui  utilisent  avec  succès  les 
nombres  qui  font  partie  de  la  vie  courante  des  enfants  savent  qu’il  est  utile 
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d’avoir  un  tableau  de  ce  genre.  On  peut  encourager  les  enfants  à  apporter 
des  matériaux  tels  que  des  records  de  vitesse,  des  statistiques  de  hockey  et 
des  comptes  rendus  d’événements  qui  contiennent  des  références 
mathématiques.  Les  problèmes  sociaux  et  les  phénomènes  naturels  peuvent 
également  servir  de  points  d’intérêt. 

Cependant,  il  est  important  que  le  coin  des  problèmes  et  le  tableau 
d’affichage  soient  considérés  comme  une  responsabilité  partagée  par  les 
enfants  et  l’enseignant.  Les  critères  servant  à  choisir  les  articles  destinés  à 
l’affichage  sont  les  suivants  :  Ces  objets  sont-ils  d’actualité ?  Susciteront- 
ils  des  questions  ou  permettront-ils  de  présenter  des  problèmes  classiques 
sous  un  angle  nouveau?  Permettront-ils  de  rapprocher  l’école  et  la  com¬ 
munauté?  Il  est  important  que  le  coin  des  problèmes  et  le  tableau  d’af¬ 
fichage  apportent  encouragement,  innovation  et  défi  :  il  ne  faudrait  pas 
que  dans  l’un  ou  l’autre  cas,  on  aboutisse  à  un  simple  effet  d’art  ou  à  un 
étalage  de  curiosités.  Il  faut  que  ce  soit  des  lieux  qui  incitent  au  travail. 

Fiches  de  travail 

Les  fiches  de  travail  sont  d’ordinaire  conçues  pour  être  utilisées  par  de 
petits  groupes  ou  par  des  individus.  Elles  peuvent  servir  de  pont  entre  les 
activités  de  classe  et  un  programme  individualisé.  Comme  toujours,  la 
valeur  des  fiches  de  travail  dépend  de  leur  adaptation  aux  besoins  de 
l’enfant.  Certaines  des  meilleures  questions  sont  celles  que  les  enfants 
posent  eux-mêmes.  Cependant,  tant  que  les  enfants  ne  sont  pas  habitués  à 
travailler  seuls,  les  fiches  de  travail  peuvent  être  préparées  par  les  en¬ 
seignants,  achetées  à  l’extérieur,  ou  tirées  de  vieux  manuels  scolaires. 

En  général,  chaque  fiche  de  travail  doit  s’inspirer  des  principes 
suivants  : 

•  les  enfants  doivent  faire  quelque  chose,  qu’il  s’agisse  d’organiser  des 
enquêtes,  de  poser  des  hypothèses  ou  de  faire  des  tests,  d’établir  les  con¬ 
ditions  pour  comparer  ou  improviser  des  appareils; 

•  les  enfants  doivent  prendre  des  notes  sur  leur  travail  afin  de  pouvoir 
communiquer  leurs  méthodes  et  leurs  conclusions,  que  ce  soit  oralement 
ou  au  moyen  de  dessins,  de  graphiques  ou  de  rapports  écrits. 

La  grande  difficulté,  lorsqu’on  prépare  des  fiches  de  travail,  c’est  d’y 
inscrire  des  questions  non  ambiguës  mais  suffisamment  larges  pour  faire 
réfléchir  l’enfant.  Il  est  toujours  possible  de  résoudre  un  problème  trop 
ardu  pour  un  enfant.  Commencer  par  une  question  trop  restreinte  peut 
mettre  inutilement  l’enfant  sur  la  voie  et  le  priver  de  la  possibilité  de 
réfléchir  et  de  découvrir  de  lui-même  la  vérité. 

Les  travaux  doivent  varier  en  difficultés  de  manière  à  s’adapter  aux 
aptitudes  diverses  des  enfants.  Ils  doivent  également  donner  lieu  à  dif¬ 
férentes  activités  d’apprentissage  répondant  aux  divers  styles  d’apprentis¬ 
sage  des  enfants. 
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